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el salto hacia adelante 


Este es un libro escrito en el momento en que se analizan las condiciones del 
regreso a la presencialidad plena en las universidades de Argentina, país en el 
que vivo y soy docente universitaria desde hace más de treinta años, y en la 
región. Es una época extraña, que transitamos entre la supuesta finalización de la 
pandemia de COVID-19 y el desarrollo de guerras cuyos alcances ya son 
globales. Mientras seguimos viendo la muerte televisada, como desde hace dos 
años, nos permitimos soñar con la posibilidad de generar prácticas de la 
enseñanza universitaria que ayuden a cambiar este mundo hostil. 


Durante 2020 y 2021 la mayor parte de las prácticas de la enseñanza 
universitaria se desplegó en la virtualidad, lo cual tuvo un profundo significado 
político en tanto eso garantizó la continuidad de la educación en el nivel, más 
allá de que los edificios estuvieran cerrados en el contexto de medidas de 
aislamiento y distanciamiento social preventivo obligatorio. Sostener las 
prácticas supuso una enorme decisión y esfuerzo de parte de toda la comunidad 
universitaria y especialmente de nosotros, los docentes, y de nuestros 
estudiantes. La salida a esta coyuntura fue la llamada virtualización, que supuso 
el traslado de las propuestas a los entornos tecnológicos, especialmente los 
campus virtuales, con diferentes grados de apoyo institucional en el diseño y la 
implementación de los aspectos tecnológicos y pedagógicos. El análisis de esas 
experiencias nos permitió reconocer los siguientes rasgos! (Maggio, 2022): 


Los programas de las materias, cursos y seminarios no reflejaron modificaciones 
sustantivas en la formulación de sus propósitos, contenidos, modos de 
seleccionar la bibliografía y propuestas evaluativas. 


Las formas hegemónicas en las que se llevaba adelante la enseñanza se 
trasladaron a los entornos tecnológicos. La expresión “las materias se 
virtualizan” responde cabalmente al tipo de conversión que se estaba 
produciendo. 


La mayor parte de este proceso se llevó adelante en campus virtuales, bajo 
sistemas gestores de aprendizaje, atendiendo a las posibilidades que ofrecen sus 
funcionalidades, que emulan los aspectos principales de la presencialidad: la 
explicación “entregada generalmente en forma textual a través de la zona central 
de las aulas del campus virtual o de materiales didácticos ad hoc”, los 
intercambios en los foros, las actividades y las evaluaciones. 


La distinción entre los abordajes sincrónicos y asincrónicos tendió a reproducir 
la lógica de diferenciación entre clases teóricas y clases prácticas. 


Los encuentros virtuales sincrónicos imitaron la centralidad del docente 
explicando el corpus teórico durante las clases presenciales. Se minimizaron los 
intercambios que eventualmente sucedían en las aulas físicas a la vez que se 
producía el fenómeno de las cámaras apagadas por parte de los estudiantes. 


Se agrega el hecho de que se operó bajo el supuesto de que el encuentro virtual 
sincrónico iba “a quedar grabado” y posteriormente sería subido al aula virtual 
y/o a sitios para compartir videos, como YouTube, lo cual incidía en la ausencia 
o presencia intermitente del estudiantado en el transcurso de su realización en 
vivo. 


La mayor parte de lo que se indicó como tarea fue de carácter individual más 
allá de que se tratase o no de intervenciones visibles para el conjunto de los 
participantes en un curso. 


Las evaluaciones se llevaron adelante en un contexto de marcada preocupación 
por el control y se profundizó su carácter verificativo. 


El estudiantado, por su parte, más allá de las definiciones tecnológicas realizadas 
por las instituciones educativas y los equipos docentes, expandió la colaboración 
en las redes sociales que ya eran usadas cotidianamente antes de la pandemia. 
Esto dio lugar a intercambios intensos que evadieron formas de control 
establecidas, especialmente en relación con la evaluación. 


Digámoslo: se hizo lo que se pudo. Eso llevó a garantizar el derecho a la 
educación, con lo cual ese lo que se pudo fue crucial. ¿Qué se pudo haber hecho 
y no se hizo? Se pudo haber reconocido que en las condiciones de alteración del 
curriculum, el espacio, el tiempo y la evaluación, entre otras, había una 


oportunidad para pensar distinto y rediseñar las prácticas en un sentido 
contemporáneo. Algunos lo hicieron, pero no parecen ser la mayoría. Nuestros 
datos indican que los colectivos que estaban trabajando en propuestas de 
rediseño antes de la pandemia (Lion y Maggio, 2019) profundizaron sus 
búsquedas, pero no son mayoría. Sin embargo, sucedió algo muy importante: la 
pandemia empujó al conjunto de los docentes al “ultramundo” (Baricco, 2019). 
Tuvimos que aprender a navegar las aguas de lo virtual en relación con la 
enseñanza. Hoy no podríamos decir “no sabemos”, porque aprendimos por la 
fuerza de las circunstancias, pero lo hicimos. 


Y ahora, con los edificios universitarios abiertos, empieza a configurarse esa 
universidad que no vimos venir. En primer lugar, se instala la idea de que la 
virtualidad llegó para quedarse?. Esta es una gran noticia. Finalmente, los 
universitarios entendimos lo que significa vivir en esta era. En un mundo que es 
físico y virtual al mismo tiempo (Baricco, 2019), ¿por qué la universidad no lo 
sería? 


En segundo lugar, comprendimos que, a diferencia de lo que se creía, muchos 
estudiantes pudieron retomar sus estudios y terminar sus carreras porque no se 
les exigía asistencia presencial obligatoria. Algo que quienes nos dedicamos a la 
educación a distancia reconocemos como principio de inclusión desde hace 
décadas. Con las reaperturas emerge una presión de los estudiantes para que las 
propuestas sean, por lo menos, parcial u optativamente virtuales. Esto empezó a 
armarse en 2021? y alcanza ya los medios de comunicación masiva en el inicio 
de clases en 2022. 


Mi carrera no necesita práctica, y a mí la virtualidad me solucionó un montón de 
temas. Los horarios, la comodidad y también lo económico porque cursar virtual 
me permitió trabajar doble turno y cursar a la noche sin viajar a ningún lado. 
Ahora que vuelvo a la presencialidad tengo que dejar un turno de trabajo porque 
no llego con los tiempos y es más lo que tardo en viajar que lo que estoy en la 
facultad. Banco la presencialidad en carreras que lo necesitan, pero creo que 
debería ser optativa?. 


En tercer lugar, las autoridades universitarias empiezan a hacer un análisis que 


alcanza temas de presupuesto, infraestructura, posicionamiento y cobertura, y 
desde las políticas se empiezan a discutir definiciones, con potencial impacto 
regulatorio, sobre las posibilidades que se abren en términos de las cursadas que 
empiezan a denominarse, de forma genérica, híbridas. 


Con este contexto, algo se está moviendo. Es una suerte de portal que, 
inesperadamente, se abrió. Pasa en la ciencia ficción, pasa en la enseñanza 
universitaria. Se están generando condiciones para preguntar y preguntarnos a 
qué universidad volvemos. La pregunta es si vamos a atravesar el portal pegando 
un salto hacia adelante que nos permita, ahora sí, entrar en un tiempo de 
invención y construir colectivamente prácticas de la enseñanza contemporáneas 
e inclusivas, o si, en cambio, vamos a quedarnos merodeando bajo el marco, 
lugar al que consideramos seguro pero que, notoriamente, nos deja del lado del 
pasado. 


Tengamos en cuenta que los portales no suelen quedar abiertos para siempre y 
este es uno que se puede cerrar pronto: se pasa el entusiasmo, los estudiantes se 
dejan de quejar, las inversiones se vuelven a parar, las nuevas normativas limitan 
las exploraciones, los docentes nos volvemos a frustrar o las circunstancias 
vuelven a apabullarnos. Lo mismo da, el punto es que el portal puede cerrarse, y 
pronto. 


Este libro busca apoyar las conversaciones que mantengan el portal abierto y 
alentar la construcción de un salto colectivo. Entendemos que no es ni será fácil, 
por eso ofrece una estructura que trabaja sobre diferentes aperturas que pueden 
recorrerse de modo independiente y que anticipamos aquí: 


el mundo 


expulsión mutación supervivencia incertidumbre esclerotización 


las reglas 


programa diseño propuesta producción evaluación 


el campo 
estado del arte en construcción tensiones  contrahegemonía 


la clase 


la clase estodo intervención escucha encuentro colaboración 


el hackeo 


inmersión alteración performance  viralización vivir online 


el hábitat 


ondemand vivos híbridos  asincrónicos presenciales 


la comunidad 


docentes estudiantes otros estarallado 


el metaverso 


el espacio es nuestro  eltiempo también la humanidad 


Algunas de las aperturas son más cuidadosas y ordenadas, “preparan el salto”, y 
otras juegan un poco más fuerte, “lo empujan”. Podrían armarse otros recorridos 
posibles entre ellas, incluyendo algunas y descartando otras, de acuerdo con los 

propios problemas e interrogantes, personales o colectivos. Hasta podría resultar 
interesante —y coherente— ir a los saltos, para mirar especialmente los aspectos 


que ayuden a pegar un salto con un sentido y una escala propia. 


El conjunto de las aperturas se organiza a partir de la idea de que este es el 
momento para pegar el salto hacia adelante. Es la mejor oportunidad que hemos 
tenido en décadas, aunque por las razones menos pensadas y deseadas, de 
reinscribir la enseñanza, desde una perspectiva política y epistemológica, como 
una acción inclusiva y propia de su tiempo. 


Como producción, el libro revisa y actualiza construcciones de mis trabajos 
previos (Maggio, 2012; 2018; 2021a). A diferencia de estos, trabaja en modo 
“nosotros”, y con esto me refiero a nosotros, quienes somos docentes en la 
universidad, en todas las áreas. No he mencionado, como suelo hacerlo, 
referencias a mi propia experiencia como profesora de una materia? universitaria 
que hace de la invención su bandera. Tomé esta decisión pensando en todas 
aquellas cosas que nos unen como docentes universitarios, más que en aquellas 
que nos diferencian por la pertenencia a distintos campos disciplinares. Tampoco 
hago referencias especiales a un tema que me apasiona, la construcción del 
conocimiento didáctico, aunque creo profunda y honestamente que el que 
vayamos a construir en los próximos años se alimentará, justamente, de todas 
aquellas prácticas en las que el salto hacia adelante se haya dado. 


Hay un punto en que lo que propongo es una conversación, más que un relato. El 
libro se alimenta de conversaciones de las que tuve el privilegio de participar a 
lo largo de los últimos dos años, con colegas de Argentina y otros países. Sus 
interrogantes, aportes, reflexiones y ejemplos me inspiraron en más formas de 
las que puedo reconocer y agradecer. Muchos están retomados aquí. Deseo que 
este formato digital ayude a que las búsquedas que presento se vayan 
enriqueciendo y reinventando a medida que circulen en otros diálogos y debates. 


De nuestra parte, sabemos de qué lado del portal queremos quedar. No se trata de 
una aventura sencilla ni lo es para un aventurero solitario. Lo que aquí 
proponemos es encarar un proyecto colectivo, que nos permita reencontrar un 
sentido transformador en las prácticas de la enseñanza en la universidad en 
relación con un mundo golpeado. Y que esas prácticas, además, sean diseñadas 
atendiendo a su carácter inclusivo de modo tal que todos los que llegan a la 
universidad puedan terminarla, porque ese es su derecho. 


1. En el marco del trabajo de investigación “El re-diseño de prácticas de la 
enseñanza en escenarios de alta disposición tecnológica y en el marco de 
colectivos, comunidades e instituciones” que dirijo en el Instituto de 
Investigaciones en Ciencias de la Educación de la Facultad de Filosofía y Letras 
de la Universidad de Buenos Aires. 


2. Véase, por ejemplo, la entrevista al ministro de Educación de Argentina, 
Jaime Perczyk, disponible en: http://elgritodelsur.com.ar/2021/07/jaime-perczyk- 
virtualidad-llego-para-quedarse-universidades.html. 


3. En la Facultad de Filosofía y Letras se inició, por ejemplo, el denominado 
Movimiento Virtualista en contra de la vuelta a la presencialidad obligatoria. 


4. Declaraciones de Sofía Zaiser, estudiante de Derecho en la Universidad de 
Buenos Aires, publicadas por el diario La Nación: 

http://www. lanacion.com.ar/sociedad/va-a-ser-dificil-volver-los-estudiantes- 
universitarios-regresaran-a-la-presencialidad-plena-nid26022022/ 


5. En referencia a Educación y Tecnologías, materia de la carrera de Ciencias de 
la Educación de la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de Buenos 
Aires. 


el mundo 


Queremos construir prácticas de la enseñanza en la universidad que sean propias 
de su tiempo, que lo comprendan profundamente, que reconozcan sus límites y 
sus posibilidades y, a su vez, que lo transformen. Sin embargo, muchas veces 
sentimos que se producen ciertos desfasajes en los que no llegamos a entender el 
sentido y la celeridad de los cambios que se producen. Nuestras prácticas 
parecen haber quedado ancladas en el pasado y nos preguntamos, honestamente, 
cómo dar un salto que nos vuelva a poner a tono con ese mundo complejo en el 
que nos toca vivir y educar. 


La pandemia de COVID-19 está dejando en el mundo y en nuestras 
subjetividades marcas que todavía no llegamos a dimensionar, aunque las 
sentimos en el cuerpo, en los dolores que nos atraviesan y en las pérdidas que 
tuvimos. En ese contexto, seguimos enseñando. Lo hicimos en circunstancias 
que jamás hubiéramos podido anticipar. 


Necesitamos comprender este mundo distinto para poder volver a pensar las 
prácticas de la enseñanza que desarrollamos en la universidad. No somos los que 
éramos, no volveremos a serlo, ¿por qué seguiríamos enseñando o aprendiendo 
de la misma manera? 


Abriremos aquí algunas dimensiones que creemos resultan clave para analizar 
las prácticas de la enseñanza en este mundo complejo y, en muchos casos, hostil. 


expulsión 


La universidad es una institución expulsiva. Ya lo era antes de la pandemia. 


En algunos países entrar a la universidad es muy difícil. En otros, pagar los 
estudios superiores requiere endeudarse a largo plazo. En Argentina el acceso 
irrestricto a la universidad pública gratuita es una definición política que 
defendemos y que nos llena de orgullo. Cuando sentimos que está en riesgo, 
luchamos en su defensa. Pero sabemos que más allá de la ampliación del acceso 
al nivel de las últimas décadas, apoyado en la expansión de la escuela secundaria 
y en la creación de nuevas universidades, hay muchos para quienes la 
universidad no es una opción. Porque no terminan el nivel secundario, porque 
cuando lo hacen ya sienten que es tarde, porque no pueden continuar los estudios 
por circunstancias vitales y sociales o porque aun cuando lo terminan perciben 
que el nivel superior no es para ellos, entre otras razones. Sin embargo, sí tienen 
derecho a acceder a la universidad, porque todos lo tenemos. Por ello, desde las 
políticas y las instituciones deben seguir redoblándose los esfuerzos por apoyar 
el egreso de la escuela secundaria y por generar las mejores articulaciones 
posibles entre los niveles y así acercarnos al cumplimiento de ese derecho. 


¿Qué pasaría si todos accediéramos al nivel superior, es decir, a los institutos 
terciarios y/o las universidades? Seguramente tendríamos que redefinir las áreas 
de formación con una mirada que contemple un modelo de desarrollo económico 
inclusivo en la sociedad del conocimiento. Eso incluiría revisar las necesidades 
potenciales de los futuros posibles, las expectativas de los diversos grupos de 
interés, las competencias de los graduados, la inversión en infraestructura y, por 
supuesto, la conformación de los equipos docentes y sus condiciones laborales, 
entre muchos otros temas. Claramente habrá que repensar los tramos de 
formación, las articulaciones al interior del sistema formador, los títulos 
intermedios de grado y posgrado y los sistemas de actualización que abonen la 
tan mentada educación para toda la vida. ¿Por qué no lo haríamos? ¿Por qué no 
pensar que podemos ser una sociedad mejor —más justa— si todos, en lugar de 
algunos, accedemos a la educación superior? ¿No es acaso esto más importante 
que el lugar en los rankings universitarios que parecen producir tantos desvelos 
como pretenciosas victorias? 


Pero volvamos a la universidad que tenemos y que defendemos, a pesar de que 
sabemos que es un ejemplo cabal de lo que Sassen (2013) define como 
microexpulsiones. Los estudiantes llegan a la universidad para empezar sus 
estudios. En algunas ocasiones son mejor recibidos que en otras, pero finalmente 
inician la cursada de las actividades curriculares. Sin embargo, sucede que, así 
como un día llegan, otro día dejan de venir. A una materia o a todas. En algunos 
casos está claro por qué abandonan. No es solo por las difíciles realidades que en 
muchos casos atraviesan. Una mala nota o una acumulación de ellas. Una 
situación hostil o varias. Los sucesos pueden ser también mucho más sutiles. No 
llegar a sentirse parte; no entender las reglas del juego ni tener nadie a mano que 
las comprenda; o no tener en quién apoyarse son solamente algunas de las 
posibilidades. A veces los estudiantes quieren —e incluso desean profundamente 
quedarse— pero no lo logran. 


Las universidades cuentan con sistemas de apoyo. Son servicios de orientación, 
en general brindados por equipos interdisciplinarios, que juegan un rol clave en 
estas situaciones. Pero los estudiantes no necesariamente saben que cuentan con 
estos apoyos, o saben y no se animan a consultarlos. Los necesitan, pero no 
llegan a ellos. 


Los trabajadores no docentes que acompañan las trayectorias de los estudiantes, 
a veces muy cercanamente, también pueden detectar ese abandono que está por 
ocurrir en la expresión de esos ojos de quien pregunta en una ventanilla si la 
materia se puede volver a cursar en el cuatrimestre siguiente. Pero no leen 
mentes ni leen almas. En medio de la locura cotidiana la expresión de ese 
estudiante se diluye rápidamente cuando llega el siguiente con una nueva 
consulta. Otro estudiante que, tal vez, no volverá. 


Y luego estamos nosotros, los docentes. Nos informan cuántos estudiantes se 
inscriben en nuestra materia o curso. Informamos cuántos la terminaron y 
cuántos la aprobaron. La diferencia parece ser un número. Claro que no lo es. La 
diferencia son seres humanos con un derecho: egresar de la universidad a la que 
ingresaron. Cada vez que registramos en el acta la diferencia entre los que se 
inscribieron y los que aprobaron estamos viendo los nombres y los apellidos de 
la microexpulsión. Eventualmente recordaremos las caras; difícilmente sus 
historias, porque es poco probable que las hayamos conocido. “Pueden 
recursar”, nos diremos, pero en sentido estricto no sabremos si lo harán. Si un 
día vuelven, sentiremos alivio, aunque sabemos que el ciclo puede volver a 
repetirse. “Pueden recursar” es un argumento que pierde fuerza cada vez que 


volvemos a pronunciarlo. 


La diferencia que realmente importa es aquella del que podría recursar y no 
vuelve. Se va y no vuelve a una materia, a dos o a tres. Un expulsado más, 
aunque muy sutilmente. ¿Qué podemos hacer los docentes? Retener hasta que 
aprueben es una frase simple de enunciar, pero difícil de implementar. Suena el 
tic tac del reloj, más o menos rápido dependiendo de los regímenes de cursada: 
cuatrimestral, semestral o anual. Indefectiblemente sabemos que llegará el día en 
que diremos “Esta cursada terminó”. ¿Cómo retener a quien consideramos que 
no está en condiciones de aprobar la materia? Se produce ahí una suerte de vacío 
institucional: “Esperamos que vuelvas y finalmente aprendas”. En primer lugar, 
deberíamos reconocer que esta no es más que una cándida declaración de 
principios. Nadie está esperando a ciencia cierta. ¿Podría haber alguien que lo 
hiciera? Por supuesto, por ejemplo, si creáramos formas de cursada sin cortes 
temporales, entre otras opciones. Hoy no existen y los estudiantes vuelven si 
quieren, si pueden, si el golpe del fracaso no fue demasiado duro y si algo los 
sostiene, algo que no es el sistema como está concebido. Muchos no vuelven. 
Con uno que no vuelva a cursar una materia empezamos a perder lo que luego 
serán decenas o centenas de miles en el acumulado de un país. Gente que quiso 
ir a la universidad. Que tuvo un sueño que no cumplió. Ciudadanos a quienes se 
les quitó el derecho al egreso con todo lo que, sabemos, ello conlleva. 


Escuchamos a lúcidos y respetables colegas decir: “Esto es la universidad. Son 
adultos. No es nuestra responsabilidad ir a buscarlos”. No estamos de acuerdo. 
Es nuestra responsabilidad ir a buscarlos, pero mucho antes de eso lo es evitar 
que se vayan. 


El sistema expulsa porque no cuida. El sistema expulsa porque tiene formas 
evaluativas diseñadas para expulsar en el santo nombre de la acreditación. Si nos 
hacemos responsables de los títulos que emitimos —y vaya que lo hacemos—, 
entonces tenemos que empezar por darles a los estudiantes todas las alternativas 
(y más también) para que se formen atendiendo a las finalidades educativas que 
se hayan establecido. La primera es garantizar que vamos a hacer todo lo posible 
(y más) en términos de las prácticas de la enseñanza que ofrecemos para que los 
estudiantes aprendan y aprueben la materia, ojalá, la primera vez que la cursan. 
Favorecer los mejores aprendizajes posibles es nuestra responsabilidad y es 
intransferible a los estudiantes. 


Hoy existen desarrollos tecnológicos que permiten predecir trayectorias 


estudiantiles o detectar tempranamente situaciones de abandono. Desde los 
campus virtuales a los más sofisticados sistemas de inteligencia artificial. El 
estudiante se registró, pero no participó; nunca ingresó en el campus virtual —o 
en el edificio—; reprobó la materia y no volvió a inscribirse para cursarla; o 
desaprobó y no lo reintentó jamás. Podría ocurrir que estas soluciones morigeren 
las microexpulsiones y sería extraordinario. Pero ¿queremos realmente que estos 
estudiantes no se vayan, vuelvan, se queden y egresen? ¿Estamos preparados y 
están listas nuestras instituciones para dar la pelea cotidiana que significa que 
cada estudiante que ingresa a la universidad la termine cuando la inteligencia 
artificial nos avise? ¿Arbitraremos todos los medios, las instancias y las 
posibilidades para que aprendan profundamente y estén en condiciones de 
aprobar todas las actividades curriculares y obtener sus títulos? ¿Estamos 
convencidos de que este es su derecho? Nuestras respuestas políticas, 
institucionales y, también, personales a estos interrogantes y los acuerdos que 
podamos construir sobre este tema tendrán un profundo significado en que 
sigamos expulsando —o dejemos que las microexpulsiones sigan sucediendo, lo 
cual es casi lo mismo— o que dejemos de hacerlo. 


¿Podemos recrear las universidades para que no expulsen? Claro que sí. 
¿Queremos hacerlo? Si la respuesta a esta segunda pregunta es afirmativa, 
entonces tenemos que producir cambios profundos en nuestros modos de hacer 
las cosas en todas las dimensiones y las condiciones que atraviesan el nivel. 
Podríamos empezar con un gesto: mirar a los ojos a cada estudiante que por 
primera vez atraviesa la puerta de una universidad para empezar a cursar y 
expresarle nuestro compromiso político, cabal y honesto, amoroso y humano, en 
que nos comprometemos a estar a su lado. Este no puede ser el abordaje de 
universidades de élite, accesibles solo para unos muy pocos, sino de la 
universidad como nivel educativo, como institución y de cada uno de sus 
actores. 


Los estudiantes tienen derecho al egreso. Las universidades tienen que 
comprometerse a garantizarlo. 


expulsión 


mutación 


En marzo de 2020 empezamos a vivir lo que probablemente sea el cambio más 
fuerte que nos tocará atravesar en nuestras vidas. En febrero de 2022, cuando 
escribo este libro, ya se registran 391 millones de casos y 6 millones de muertes 
por la pandemia de COVID-19. 


El virus fue mutando a medida que lo hacían nuestras formas de vivir, 
relacionarnos, trabajar y entretenernos. En las grandes ciudades empezamos a 
hacer a diario transacciones electrónicas, a comprar virtualmente cosas para ser 
entregadas en la puerta de nuestras casas, a pedir comida elaborada a domicilio, 
a hacer consultas médicas a través de videollamadas y a hacer reuniones en 
línea, entre tantas otras acciones que se volvieron parte de nuestra vida cotidiana. 


Berardi (2020a) señaló tempranamente que esta pandemia tenía el carácter de 
mutación. Es más, que podía tratarse de la mutación que nos llevaría a la 
extinción. Es evidente, no queremos extinguirnos, aunque no parece estar claro 
si estamos haciendo todo lo posible por evitarlo. En Station Eleven, serie basada 
en la novela homónima de Emily St. John Mandel que HBO empezó a emitir a 
finales de 2021, un tipo de gripe que se expande como una explosión arrasa con 
el noventa y nueve por ciento de la población mundial. La diferencia entre la 
ciencia ficción y nuestra realidad es la letalidad del virus. No vamos a morir 
todos por el virus, pero necesitamos rendirnos ante la evidencia: estamos 
viviendo un proceso de mutación. 


Baricco (2021) afirma que la pandemia es “lo que estábamos buscando” y se 
pregunta: “Si la Pandemia es un grito, ¿qué estamos gritando?” (pág. 42). Entre 
sus respuestas aparece el cansancio y la necesidad de detenernos. Regresemos 
por un instante a nuestras aulas antes de que la pandemia se iniciara. ¿No 
sentíamos ese cansancio y esa necesidad, acaso? ¿No queríamos detenernos 
porque sabíamos que lo que estábamos haciendo estaba perdiendo sentido? ¿No 
deseamos gritar alguna vez para ver si de esa manera alguien reaccionaba y 
sucedía algo distinto? Si algo de esto pasaba, estaba oculto, reprimido y 
silenciado. 


Entonces la pandemia nos detuvo y trajo cambios que están encarnados en 


nuestras subjetividades y en nuestros modos de vida y, por supuesto, en los de 
nuestros estudiantes. Sin embargo, ¿nuestras prácticas mutaron? ¿Por qué 
creemos que si el mundo muta nuestras prácticas pueden seguir siendo las que 
eran antes de la pandemia? Como señaló un docente: 


Quiero volver a la presencialidad para que todo sea exactamente igual a como 
era antes. Docente de ciencias económicas. 


Esto no es el grito que buscaba aire para salir y rebelarse. Esto es un profundo 
deseo de que no ocurra lo que está ocurriendo, una crisis de nostalgia y un cierto 
negacionismo. Querríamos contestarle: “Profesor, que no va a poder, no se puede 
volver el tiempo atrás”. Pero ¿realmente no va a poder? Repasemos algo de lo 
que vivimos estos dos años en las universidades. Las prácticas de la enseñanza 
se desplegaron de formas muy diversas en la virtualidad, como condición de 
posibilidad de su desarrollo. Sin embargo, los programas reflejaron 
modificaciones sustantivas; la explicación y aplicación del saber construido 
siguió primando, la diferenciación entre clases teóricas y clases prácticas no se 
alteró, la trama de la producción continuó siendo individual y las evaluaciones 
agudizaron su preocupación por el control. 


¿Mutamos? Muy por el contrario, desde una perspectiva pedagógica, el conjunto 
resulta una cristalización del modelo clásico, semejante a la que se daba en las 
adopciones de campus virtuales como complementos de la presencialidad antes 
de la pandemia. 


Todo muta. ¿Nosotros podemos mutar? ¿Queremos hacerlo? 


expulsión mutación 


supervivencia 


Estamos dando una pelea por la supervivencia. Estamos vacunados, pero 
sabemos que el virus acecha. Muchos ya nos contagiamos, incluso más de una 
vez. Todos tuvimos pérdidas, cercanas o lejanas. Estas, junto a las pérdidas más 
invisibles, están afectando, entre otras cosas, nuestra salud, general y mental. 


En Station Eleven lo que salva es el vínculo que sostiene, el relato al que se 
vuelve una y otra vez y el teatro que exorciza el miedo y trae algo de felicidad. 
No hay supervivencia individual. Hay comunidad. 


La pandemia nos aisló, nos alejó y nos distanció. Aprendimos a sostener los 
vínculos en la escena de los cuerpos alejados y las comunicaciones virtuales. 
Claro que algunos ya sabían hacerlo. Lo comprendían bien los jóvenes que 
educamos, que se criaron poniendo el cuerpo en el cuarto de estar y el deseo allí 
donde los llevaban sus dedos en las pantallas; la cabeza en clase, pero su corazón 
muy lejos del aula. 


¿El virus seguirá mutando? ¿Es una pandemia o una era de pandemias? ¿Cómo 
sobrevivirán los sectores más vulnerables al impacto de la pandemia en la 
economía? 


El virus no es democrático. El virus fortalece a los poderosos, acaba con los 
pobres. El virus no hace caer la bolsa de valores, sino que devasta la economía 
informal (Baricco, 2021, p. 74). 


¿Cómo no pensar que la educación universitaria debería construir grandes ideas, 
alternativas y caminos posibles hacia nuestra supervivencia como humanidad? 


¿De qué vale que nuestros estudiantes puedan repetir de memoria una teoría 
completa si no podemos decirles que estamos construyendo juntos una variedad 
de soluciones para que sobrevivan a los efectos del cambio climático en cuyo 


marco emergen, entre otros fenómenos, las pandemias? 


¿Qué tiene que ocurrirnos para que pasemos a la acción? ¿Cómo construir o 
reponer una trama comunitaria que nos sostenga de modo que sea el trampolín a 
una acción colectiva preventiva y sanadora? Si nuestras prácticas de la 
enseñanza en la universidad no pueden avanzar en este sentido, ¿qué sentido 
tienen? 


expulsión mutación supervivencia 


incertidumbre 


Quienes enseñamos en la universidad hemos dedicado gran parte de nuestra vida 
a la construcción de certezas. Atravesamos los niveles del sistema educativo y 
nos graduamos en el nivel superior. Nos especializamos y participamos de 
múltiples espacios más o menos formales que nos permiten estar actualizados. 
Muchos somos parte de los círculos de creación que supone la investigación y 
cumplimos con sus pautas que van mucho más allá de lo exclusivamente 
científico. Si nos toca concursar, trabajamos duramente para obtener los cargos y 
luego para mantenerlos. Rendimos cuentas de nuestra actuación cada vez más 
frecuentemente, porque hacia allí nos llevaron los sistemas de evaluación. Se 
supone que sabemos y nuestra vida está dedicada a demostrarlo; con ello nos 
ganamos la responsabilidad de educar a otros y, por supuesto, nuestro salario. 


La pandemia nos conmocionó como al resto del mundo. Además, nos hizo 
dudar. ¿De qué carácter es el saber del que nos enorgullecemos si no podemos a 
esta altura de la historia evitar una pandemia? La pandemia nos golpea cuando 
muestra lo que no se sabe. Como sostuvo Segato: 


Vengo defendiendo el no saber. La posibilidad de decir “no sabemos”. El punto 
central de esta pandemia es la lección de incertidumbre. Justo llega en un 
momento de la historia de la humanidad en que se pretendía tener certezas!. 


Baricco (2021) pone el foco en el no saber como resultado de la preeminencia 
del saber científico anquilosado en procesos que no comprenden la revolución 
digital. 


No es tanto el mito de la ciencia como saber infalible lo que pierde fuerza, sino 
el de la ciencia como saber útil. Cuanto más afirma la ciencia la corrección de su 
método, defendiendo obsesivamente su necesidad, más desvía la atención del 


problema real: los procesos obsoletos que sostienen, como un esqueleto, el flujo 
de ese método. Un inmenso saber, con acceso a cantidades vertiginosas de datos, 
se revela, por increíble que parezca, de poca utilidad, o produce soluciones con 
demasiada lentitud, o plantea las preguntas equivocadas. [...] Nos quedamos sin 
Saber, porque nos apoyamos en un saber único, el científico, que se ha encerrado 
en sí mismo, anquilosado por procesos obsoletos y por esquematismos 
inadecuados para el Game, la revolución digital (pág. 63-64). 


¿Podemos reconocer que no sabemos en el momento de mayor saber acumulado 
en la historia de la humanidad? Además de suponer un enorme acto de 
deposición del ego, ese reconocimiento conlleva asumir que lo que sabemos es 
una construcción de otra época, aunque remita a resultados recientes. Es el 
producto de enfoques epistemológicos y metodológicos que apenas empezaban a 
comprender la revolución digital cuando la pandemia vino a enseñárnosla de 
golpe. Balbuceamos de miedo y estamos suspendidos esperando a ver si pasa. 
Algunos pretenden que todo sigue igual o que hay un lugar seguro al que volver. 
No es así. 


¿Acaso no podemos imaginar siquiera la posibilidad de reconstruirnos en este 
espacio y tiempo inciertos? ¿Qué esfuerzo hicimos en estos dos años por 
entender los alcances de la revolución digital para nuestros campos de 
conocimiento? ¿Qué redes tendimos para pensar de modos distintos las formas 
en que creamos? Incluso cuando creyéramos que no hay apuro, podríamos estar 
trabajando en nuestra supervivencia, orientados por el principio de salvataje: 


Es la conciencia del peligro que, según Hoólderlin, sabe que “donde crece el 
peligro, crece también lo que salva” (Morin y otros, 2003, pág. 139). 


Las universidades son baluartes de certeza en un mundo que dejó de tenerla. 
Emblemas del saber en un momento en el que pareciera que es urgente reconocer 
que ya no sabemos. Se vanaglorian —nos vanagloriamos— de unas formas de 
saber que en la primera mitad del siglo XXI y en la tan mentada sociedad del 
conocimiento no alcanzaron para evitar seis millones de muertes. No importa en 
qué disciplina nos movamos o qué materia enseñemos, porque no hay una que 


esté exenta de este golpe de la historia. 


El reconocer que no sabemos puede ser el punto de partida para empezar a crear, 
ya no sobre los antaño sólidos fundamentos de la ciencia moderna o los de todas 
sus versiones críticas, sino sobre nuevas bases. Se trata de producir 
conocimiento en una comprensión cabal de la revolución mental (Baricco, 
2019), imaginar en la incertidumbre, imaginar para no extinguirnos, y hackear 
todos los modelos agotados que nos llevaron a las actuales crisis políticas, 
sociales, económicas y ambientales. 


Claramente la pandemia no acabó —al menos no por ahora— con el capitalismo 
(Zizek, 2020), no parece que los actuales sucesos vayan a hacer que nos 
refundemos como sociedad, pero, al menos, podrían llevar a que 
reconsideráramos nuestro destino como universidades. 


La sustancia de la Pandemia es casi completamente digital. Es una derivación de 
la materia prima de los videojuegos. Y enviamos a jugarlo a Maestros de ajedrez 
(Baricco, 2021, pág. 62). 


Podemos rendirnos ante la evidencia de que nos comportamos como maestros de 
ajedrez. La pregunta que podemos hacernos es: ¿Vamos a seguir formando más 
maestros de ajedrez? ¿Quién va a producir este quiebre si no se hace desde las 
universidades? 


expulsión mutación supervivencia incertidumbre 


esclerotización 


Todo puede ser peor. 


La virtualización acelerada que se dio en el contexto de cierre de los edificios de 
las universidades en el inicio de la pandemia de COVID-19 generó condiciones 
alteradas. Casi todo pudo ser diferente. El espacio del aula física se evaporó y el 
tiempo pareció diluirse. Del curriculum se dijo que había que priorizarlo. Y la 
evaluación se enfrentó con los desafíos de no poder replicar los sistemas de 
control del aula física. Para ello se generaron muchos mecanismos —algunos 
muy polémicos— para controlar que los estudiantes no se copiaran en las aulas 
virtuales. ¿Algo fue diferente? 


En términos generales, pareciera que las posibilidades que ofrecían las 
condiciones alteradas no fueron abrazadas más que por los docentes que ya 
participaban de procesos de rediseño de las prácticas de la enseñanza en la 
presencialidad. La mayor parte de las propuestas se montaron sobre campus 
virtuales que emulan las funcionalidades del aula moderna. En este escenario 
fueron soluciones efectivas porque permitieron sostener el desarrollo de clases, 
pero profundizaron el modelo didáctico clásico cuyo foco está puesto en la 
explicación del saber construido en el centro tanto, en el campus virtual como en 
los encuentros sincrónicos a través de sistemas de videollamada. Las actividades 
se subieron a los campus virtuales para ser realizadas asincrónicamente, en 
general de modo individual. Las conversaciones se minimizaron —más aún— 
para aparecer en los finales de los momentos sincrónicos o a los foros en los 
campus virtuales. Los textos resultaron fragmentarios y eternos, igual que antes. 
Las evaluaciones emergieron más cerradas y para ser implementadas en tiempos 
más cortos. Y las clases prácticas que requerían exposición a materiales 
concretos se convirtieron en la pieza perdida y uno de los principales argumentos 
de vuelta a la presencialidad. 


En ese contexto, ocurrió algo inesperado. Importantes grupos de estudiantes 
pudieron retomar estudios, cursar muchas más materias de lo que solían hacer e 
incluso participar en los encuentros sincrónicos desde sus lugares de trabajo, 
justamente porque las clases no eran presenciales. La fuerza de esta inclusión 
que se impuso en el cambio de condiciones es, al mismo tiempo, una clara 


evidencia de la expulsión que no mirábamos. 


Hoy parece estar dirimiéndose la modalidad en que se implementarán las 
prácticas de la enseñanza en las universidades en los próximos años, y todo hace 
suponer que será híbrida. Esta caracterización remite hoy a una definición 
bastante específica: se trata de generar prácticas de la enseñanza en las que 
algunos estudiantes podrán participar de modo presencial en las aulas físicas de 
las universidades, mientras que otros se conectarán en forma remota, 
simultáneamente. 


Esta hibridación a la que parecen dirigirse las universidades por diferentes 
razones —la persistencia de la pandemia, la ampliación de los procesos de 
inclusión que emergieron al ofrecer otras modalidades, la presión de los 
estudiantes en este sentido, la posibilidad de expandir la matrícula, el ahorro en 
infraestructura edilicia, la ampliación de la zona de cobertura geográfica, entre 
otras— podría llegar a ir en el mismo sentido de la virtualización. Se crea en 
función de un modelo didáctico agotado y puede contribuir al debilitamiento de 
las prácticas educativas en el nivel. 


Una hibridación entendida como la atención simultánea de estudiantes remotos y 
presenciales requiere una fuerte inversión en equipamiento tecnológico para las 
aulas, una adaptación de las propuestas educativas y una preparación de los 
equipos docentes. Además, plantea desafíos organizativos importantes dado que, 
en general, solo algunas de las materias se ofrecerían en esa modalidad. Aquí es 
donde creemos que la cosa empeora, y lo planteamos a través de la siguiente 
hipótesis, entre el debilitamiento y la esclerotización. 


La pérdida de relevancia de la propuesta formativa, la limitación a los saberes 
construidos, la profundización de los rasgos expulsivos y la competencia feroz 
entre instituciones del nivel y con otras organizaciones son solo algunos de los 
significados potenciales de un debilitamiento de la enseñanza universitaria. Estos 
riesgos potenciales se intentan balancear con los servicios que ofrecen las 
plataformas tecnológicas actualmente: personalización, adaptabilidad a las 
trayectorias, alertas tempranas de deserción, complementación con 
microcréditos, entre otros. Pero se trata de soluciones que no entran en el 
corazón del problema. La pandemia empujó la virtualización y el retorno a la 
presencialidad tiende a hacerlo con la hibridación, pero el resultado puede ser la 
esclerotización de prácticas centradas en la transmisión, la comprensión y la 
aplicación de los saberes construidos, incluso en aquellos casos en los que se 


dice optar por enfoques más centrados en las competencias o las habilidades. 


Para evitar el mencionado debilitamiento consideramos necesario dar un salto 
hacia adelante convocando a un proyecto de rediseño a escala. Un salto que evite 
la esclerotización de formas que eran anacrónicas antes de que la pandemia de 
COVID-19 se iniciara. Uno que reconozca la urgencia de analizar escenarios 
poniendo el foco en el modelo formativo y su sentido político, las perspectivas 
del conocimiento, las tendencias culturales, la renovación de las perspectivas 
pedagógicas y metodológicas, las tramas vinculares y las condiciones 
institucionales. Las definiciones sobre las modalidades de cursada y las 
soluciones tecnológicas que se adopten son parte de esa construcción, pero no 
las preceden. 


expulsión mutación supervivencia incertidumbre esclerotización 


1. Fuente: http://www. perfil.com/noticias/periodismopuro/rita-segato-el- 
patriarcado-funda-todas-las-otras-formas-de-la-desigualdad.phtml 


las reglas 


En ese mundo expulsivo y en mutación en el que intentamos sobrevivir con una 
enorme incertidumbre corremos el riesgo de que nuestras prácticas de la 
enseñanza en la universidad se escleroticen, como vimos en el capítulo anterior. 
No queremos que esto suceda, evidentemente. Al mismo tiempo sabemos que 
nuestras instituciones, que se conmovieron por el cierre de los edificios, no 
siempre pueden reaccionar generando cambios; mucho menos si estos son 
estructurales y culturales. A veces a nosotros nos sucede lo mismo. Nos gustaría 
cambiar y hacer las cosas de un modo radicalmente diferente, pero no podemos. 
La inercia de las instituciones se junta con nuestros miedos, las condiciones 
laborales en las que se inscribe la tarea y la complejidad de la vida cotidiana. 
Con ese panorama, lo más sencillo parece ser seguir haciendo lo mismo, todo el 
tiempo que se pueda. 


Esta apertura asume que seguiremos durante bastante tiempo jugando con las 
mismas reglas y que los pilares que definen lo que hacemos a diario en las 
universidades seguirán siendo los mismos. Sobre este reconocimiento elegimos 
algunos temas para abrir el juego a otras perspectivas y posibilidades. 


Se trata de pegar un salto pequeño con las reglas del juego existentes y en una 
cancha marcada. La ilusión que lo sostiene es que puede haber muchos otros 
colegas dando pequeños saltos al mismo tiempo. Podría ser un interesante inicio 
para generar un movimiento. 


programa 


Aquello que enseñamos en la universidad está orientado por los planes de 
estudio. Cuando los planes se modifican —lo que a veces toma tanto tiempo que 
parece desacoplarse de los cambios en los propios campos disciplinares—, las 
discusiones, los debates y las negociaciones suelen ser intensos. En el plan de 
estudios aprobado, los contenidos de las materias, los seminarios y demás 
actividades curriculares suelen estar plasmados como contenidos mínimos: una 
expresión sintética de aquello que se supone debe ser enseñado y que conforma 
un marco de política institucional acordado con más o menos consenso por la 
comunidad educativa (Maggio, 2018). 


El profesor o equipo docente debería considerarlos como punto de partida para 
elaborar un programa. Un instrumento formal cuyos componentes están 
regulados: fundamentación, propósitos, contenidos, metodología o actividades 
previstas, propuesta evaluativa y bibliografía son algunas de las dimensiones que 
suelen incluir. Y, especialmente, un despliegue sobre aquello que será enseñado, 
en el que se ponen en juego la libertad de cátedra y el conocimiento disciplinar. 
Este despliegue es el inicio de un problema cada vez que lo mínimo deviene una 
lista de contenidos. Una lista que, además, se alarga de año a año, o bien como 
efecto de circunstancias variadas: cambio del docente a cargo de la materia, 
lógicas actualizaciones que no necesariamente llevan a sacar lo desactualizado, 
concurso del docente que lo extiende para mostrar su profundo conocimiento del 
tema o modificaciones en los requisitos formales para su formulación. Siempre 
se alarga. 


mantenerse mínimo 


La inclusión de nuevos temas requiere sintetizar e incluso excluir otros. Hacerlo 
es resistir la lógica acumulativa y aditiva. El programa puede mantener la 
aproximación sintética en aras de la profundidad. Sobre todo, digámoslo, de la 
comprensión y el aprendizaje. Se impone la pregunta: ¿Qué podríamos aprender 
nosotros, los docentes, en cuatro meses, seis meses o un año? ¿Por qué creemos, 
entonces, que los estudiantes que recién empiezan a entender las lógicas 
académicas podrían aprender en un corto período todo el conocimiento 
acumulado en una disciplina en su historia, en el último siglo o en las últimas 
seis o siete décadas? ¿No es obvio que si forzamos esa situación lo único que 
podrán hacerlo es repetirlo —o no— para aprobar los exámenes? 


Mantenerse mínimo no significa enseñar menos. Al contrario, puede ser la clave 
para un aprendizaje bueno y perdurable. 


Lo primero es escapar de la tentación de la lista sábana de contenidos. Lo poco, 
pero bueno: central, relevante y actualizado. Central en la disciplina (Perkins, 
1995), relevante en este momento de la historia y actualizado a los desarrollos y 
los debates actuales del campo. Lo otro es historia, y por la misma razón puede 
ir en una unidad dedicada a revisar las construcciones pasadas del campo que 
siguen siendo importantes para comprender los desarrollos presentes. 


Lo segundo es absorber en lo mínimo la integralidad del conocimiento sin 
desarmarlo artificialmente entre teoría y práctica. 


No lo podemos reunir. Está unido (Whole Earth Catalog, 1971. Citado por Torp 
y Sage, 1999, pág. 13). 


La complejidad es capturada como tal resistiendo la tentación de desarmarla 
analíticamente. Todo detalle desmembrado es más fácil de olvidar, como 


sabemos hace tanto tiempo (Bruner, 1972). 


Los caminos a lo mínimo son variados: los grandes temas, los problemas que 
estructuran un campo en un momento de la historia, las preguntas que marcan 
una época, los casos paradigmáticos, las obras emblemáticas y los proyectos de 
vanguardia, son solamente algunas de las opciones. Un programa podría definir 
sus unidades con una de esas marcas —por ejemplo, abordar todo el desarrollo 
desde grandes preguntas— o ir jugando con unas y otras. El riesgo de volver a 
escindir siempre está latente: la teoría de la práctica, la ley de su aplicación o la 
generalización del ejemplo. Cada decisión que tomamos requiere estar alertas, 
preguntándonos cómo podemos reponer la complejidad de una manera sintética, 
como una expresión comunicable que cualquiera que se disponga a aprender 
pueda comprender hacia dónde se dirige. 


ser motor narrativo 


Hay una posibilidad que lleva los sentidos que puede llegar a capturar un 
programa un paso más allá y es la de constituirse en un motor narrativo. El 
programa es un relato, una narración de lo posible y un horizonte de 
transformación. No es solo una lista del saber acumulado. Esta afirmación 
incluye una invitación a volver a mirar nuestros programas con ojos críticos e 
identificar lo que es allí cercano a esa lista: lo dicho, lo acabado, lo cerrado, lo 
que incluso, en algunos casos, puede resultar casi inerte. Pensemos en esto: todo 
lo que tiene ese carácter puede ser enseñado a través de propuestas que no 
requieren de la universidad para ser. Hemos accedido a un momento de la 
historia en el que lo que está dicho en general ya circula en las redes. Lo que es 
asible en su finitud puede ser capturado a través de las más variadas plataformas 
tecnológicas y ser puesto a disposición de todos. Además, los desarrollos 
actuales de inteligencia artificial permitirían ponerlo al alcance a través de 
propuestas personalizadas y adaptadas a intereses, niveles de comprensión o 
ritmos de aprendizaje. Esto ya se está gestando, siguiendo las mismas lógicas 
que usan las plataformas que se utilizan para otros consumos culturales. Es 
posible que estén pensando: “Pero la universidad no es eso”. ¡Exacto! Entonces 
tenemos que demostrarlo. La primera clave para no serlo es escapar de ser, 
nosotros, un dispenser de contenidos. 


La idea de narración es un baluarte para la pedagogía contemporánea (Bruner, 
1997; McEwan y Egan, 1998) y, también, una recuperación de lo mejor de las 
tradiciones educativas. Las historias nos constituyen (Jackson, 1998) y su 
impronta en nuestra vida es semejante a la fuerza que pueden dar a nuestras 
propuestas, incluidos los programas. Además, los objetos culturales más 
relevantes de esta época —los videojuegos y las series de televisión, entre otros 
— generan propuestas inmersivas conformadas alrededor de grandes historias 
(Rose, 2011). Vivimos estas historias que nos generan una pasión enorme que se 
diluye cuando entramos a clase, no importa si es física o virtual. Entonces, el 
programa de la materia puede ocupar el lugar de esa carrera en la que tomamos 
impulso para dar el salto. Un programa que cuenta una historia o varias, que teje 
a partir de relatos y que en ellos refleja, ni más ni menos, la trama de la 


construcción de conocimiento que siempre es narrativa (Bruner, 1997) es el 
primer momento de nuestra carrera. 


La historia puede ser una historia de trama epistemológica: ¿Cómo llegamos 
hasta este momento de nuestro campo? ¿Cuáles fueron las preguntas originales y 
cuáles los hitos? ¿Cómo se desarrollaron sus tradiciones o sus programas de 
investigación? ¿Cuáles fueron y cómo se dieron las crisis? ¿Qué importa 
actualmente? ¿Cuáles son los enfoques y las categorías centrales? ¿Cuáles las 
preguntas de investigación que sostienen la producción de conocimiento hoy? 
¿Cómo se dan los debates y dónde se expresan las tensiones? ¿Cuáles son los 
discursos hegemónicos y dónde se construye contrahegemonía? Las respuestas a 
estas preguntas podrían ser una lista, pero pueden ser más que eso. Pueden ser 
ellas mismas narraciones que den sentido a lo que después se va a expandir en la 
cursada de la materia. 


La historia puede ser la de un gran problema que enmarque toda la cursada y que 
desde allí permita revisar las cuestiones centrales del campo, tanto hacia atrás 
como hacia adelante y que en su implementación sostenga la construcción de 
soluciones y de intervenciones transformadoras. Sería en este caso una historia 
de lo que es posible crear a medida que enseñamos y aprendemos. 


La historia puede ser la de la gente que hace el campo, ya sea desde una 
perspectiva profesional, investigativa o de oficio. Miradas reales, encarnadas en 
los relatos de las personas como vía de acceso interpretativo a las grandes 
cuestiones que vamos a enseñar. 


Por supuesto, puede haber más de una historia. Las unidades temáticas podrían 
ser un conjunto de historias de diferente entidad —epistemológicas, 
problematizadoras, humanas— y de distintos sabores. Y todas las historias 
podrían estar abiertas a lo que en la cursada emerja como construcción original. 


Lo importante es que la historia dé sentido, enmarque, teja, trame y, por qué no 
decirlo, atrape a los estudiantes, para que cuando lean ese programa por primera 
vez sientan que ahí hay una historia que quieren vivir y de la que quieren ser 
parte. 


encarnar en el mundo 


El programa no es una entidad separada de la realidad, inmune a lo que lo rodea. 
Una de las cuestiones más sorprendentes en el análisis de programas 
universitarios formulados en el transcurso de la pandemia ¡es que no mencionan 
la pandemia! Un mundo en mutación, el saber científico puesto en jaque por la 
realidad y por una variedad inmensa de discursos esotéricos cargados de 
información falsa y un sinfín de interrogantes abiertos en todos los campos 
disciplinares por una crisis global de un alcance poco claro. ¿Cómo es posible 
que nada de esto impacte en algún sentido en las materias que enseñamos? 
Evidentemente, el impacto sucede. Sin embargo, necesitamos reconocer todas 
las formas en las que las regulaciones, los usos, pero especialmente nuestra 
mirada, nos bloquean a la hora de entender que lo que enseñamos tiene que estar 
encarnado en la realidad para ser relevante. 


Consideremos un ejemplo. La pandemia de COVID-19 desata una crisis de 
cuidado que repercute especialmente en los adultos mayores y en los niños. Los 
ancianos mueren solos o en situaciones de contagio masivo en geriátricos. Los 
adultos de las familias —especialmente las madres— pierden sus trabajos u 
oportunidades laborales porque no pueden resolver el cuidado de los hijos en los 
hogares si los edificios de las escuelas están cerrados. Necesitamos de manera 
urgente empezar a crear nuevos sistemas de cuidado que empiecen, por ejemplo, 
con diseño de la vivienda en las ciudades. ¿Es esta una cuestión que esté 
abordándose en la enseñanza universitaria en las áreas de arquitectura y diseño? 
¿Qué lugar nos queda si creemos que estas cuestiones nos son ajenas? Lo que es 
más importante: ¿Qué educación ofrecemos? ¿Por qué creer que la formación 
sobre el pasado e incluso la enfocada en el estado del arte completa nuestra 
misión? 


Dicho lisa y llanamente: empezando por los programas que elaboremos, nuestras 
propuestas tienen que estar encarnadas en la compleja realidad que nos toca 
atravesar y no alcanza con incluir en la última unidad un ligero baño de presente. 
Si no lo hacemos, perdemos relevancia y todo lo que iremos a ofrecer será 
fácilmente enlatable, por cualquiera. 


constituirse en propuesta de enseñanza 


El programa enseña. Si cumplimos con todos los requisitos formales que fija 
nuestra institución y entregamos un bibliorato de cien temas escasamente 
jerarquizados más doscientas referencias bibliográficas, es probable que enseñe 
poco. Podríamos decir que ese es un despliegue de nuestro conocimiento o, tal 
vez, de nuestro ego, pero perdemos ahí la chance de empezar a educar. Un 
programa que enseña toma, como ya señalamos, decisiones muy duras respecto 
de qué incluir y qué dejar afuera. No importa que nosotros sepamos muchísimo 
si no hay ninguna chance de que nuestros estudiantes lo aprendan y si, además, 
eso se va a convertir en factor de expulsión. Además, puede generar potentes 
operaciones de sentido a partir de las formas que adopta, que van más allá de las 
listas de contenidos. Pero hay mucho más que se puede hacer. 


Un camino evidente tiene que ver con aprovechar al máximo sus aspectos 
formales. La fundamentación, los objetivos o propósitos y la caracterización de 
lo metodológico son los más evidentes. Se trata de elementos formales que 
necesitamos que escapen a la sobreformalización en su elaboración. La 
fundamentación puede ser escrita no para el consejo directivo de la facultad sino 
para estudiantes que vienen a cursar la materia. Los propósitos pueden ser 
centrales y acotados. Es mejor que hablen sobre lo que nosotros vamos a ofrecer 
que sobre lo que esperamos que los estudiantes logren, lo cual es un vetusto 
resabio de la tradición conductista. La caracterización de la metodología es un 
hermoso acto de diseño que anticipa nuestros sueños respecto de la experiencia 
que queremos que los estudiantes vivan en la cursada. Por favor, esmerémonos. 


Hay todavía más. Además de portar historias, el despliegue de las unidades 
puede tener juegos propios. No todas las unidades tienen que “valer” lo mismo. 
Puede haber unidades de apertura y cierre, unidades que ofrecen 
reconstrucciones intermedias que miran hacia atrás a las unidades recorridas para 
encontrarles sentidos comunes, unidades que dan entrada al nivel epistemológico 
O al investigativo, unidades caso o unidades problemas, unidades que suponen 
desafíos o retos y unidades de articulación, cuyos temas corresponden a 
momentos históricos o programas de investigación diferentes, entre un sinfín de 
opciones. Nada dice que un programa tenga que estar formulado a partir de 


unidades equivalentes y tampoco que las unidades del programa tengan que estar 
organizadas a la manera de un listado. Tal como sostuvimos (Maggio, 2018), 
¿por qué no pensar en unidades que, al tratar temas de un mismo nivel de 
análisis, se ubiquen en forma paralela y a las que se pueda entrar en distintos 
momentos sin hacer necesariamente un recorrido cronológico? ¿Por qué no 
disponer las unidades de a pares, si el contenido lo justifica, o en círculos que 
representen la mejor expresión de la espiral bruneriana (Bruner, 1972)? O, 
pensado de otro modo, ¿cómo sería un programa concebido como mapa donde 
los recorridos por realizar no estén pautados desde su lectura? 


Además de cumplir con los requisitos formales y mientras esperamos que se 
flexibilicen, podemos darles a los programas su mejor expresión gráfica y 
pensarlos como tableros de juego, rompecabezas, expresiones del “elige tu 
propia aventura” u obras de arte. 


Hay en la cultura contemporánea una pasión por los trailers y los teasers. 
Nuestros programas, que inauguran la propuesta de enseñanza, podrían ser el 
tráiler de esa serie que jamás nos perderíamos después de leerlos. Por supuesto, 
también podríamos hacer un maravilloso tráiler audiovisual que acompañe el 
programa, ¿por qué no? 


El programa enseña y la construcción de su trama puede convertirse en un 
ejercicio apasionante, de una complejidad que ya nadie imaginaría hacer en 
soledad. 


emerger codiseñado 


¿Cuántas personas escriben un programa? ¿Son los equipos docentes 
exclusivamente quienes participan de esta elaboración? ¿Qué sucede con los 
docentes que no cuentan con equipo? ¿O con los equipos en los que participan 
muchos docentes con roles y jerarquías diferentes? El programa se enriquece en 
las elaboraciones colectivas, como cualquier otro texto que, en este caso, es a la 
vez propuesta. Puede tratarse de un ejercicio de escritura en colaboración o bien 
de múltiples revisiones. Un planteo cerrado a los docentes de la materia o abierto 
a otros docentes o colegas. ¡Cuánto podríamos avanzar si ese ejercicio fuera 
abierto a los docentes de las materias previas, posteriores o correlativas! Evitaría 
superposiciones y generaría mejores articulaciones. Los estudiantes se 
beneficiarían con trayectorias más claramente planteadas a la vez que fluidas. 
Esto no tiene por qué vulnerar la libertad de cátedra o los enfoques propios de 
las materias. Bien al contrario, pueden ser la apertura de interesantes procesos de 
conversación, intercambio y debate. 


Hasta el día que empieza la cursada el programa continúa siendo un 
texto/propuesta. Su presentación al estudiantado puede ocurrir de las más 
diversas maneras. Puede no ocurrir —con todo lo que ello significa—; puede 
consistir en el simple acto de entregarlo impreso o colgarlo en el campus virtual; 
o bien puede ser objeto de una presentación sustantiva a la que se dedica tiempo 
de análisis. Es aquí donde se abre una oportunidad enorme: entramar ese acto 
con las miradas y las voces de los estudiantes que expresan sus miradas, 
historias, preguntas, intereses y preocupaciones. También, por supuesto, sus 
saberes, que en muchos casos remiten específicamente a los contenidos de la 
materia, aunque casi siempre se haga caso omiso de esto. 


El programa es el primer elemento de la materia que puede ser abierto al 
codiseño con los estudiantes. Ellos pueden ayudarnos a hacer elecciones 
necesarias, poner acentos o desocultar aquello que fue negado o subsumido, con 
o sin intención. Entrar en este ejercicio implica ser parte de esta historia desde el 
minuto uno y comprometerse. Ya no es la propuesta del equipo docente, sino 
aquella que podemos empezar a escribir como colectivo, donde algunos saben 
otras cosas y tienen mayor trayectoria, pero donde las otras voces también 


cuentan, sobre todo si se trata de quienes aprenderán a partir de lo que ese 
texto/propuesta abre. 


permanecer vivo 


Nuestras instituciones suelen solicitar que entreguemos los programas varios 
meses antes de que las materias se implementen. Esto permite cubrir los 
circuitos académicos de revisión, aprobación y comunicación. Elaboramos los 
programas sin tener, por ejemplo, idea de los libros y artículos que leeremos en 
los próximos seis meses, sin saber adónde nos podrían llevar nuestras 
construcciones de investigación, sin estimar cuánto podrían inspirarnos los 
eventos académicos de los que participemos o qué podría pasar en el mundo que 
nos obligara a cambiar nuestro punto de vista o, sencillamente, a aprender. ¿Qué 
haremos con todo esto? No se espera que actualicemos el programa, pero 
claramente lo haremos de hecho, un hecho que estará en el mejor de los casos en 
nuestras cabezas, pero no transparentado como debería corresponder al proceso 
pedagógico que llevamos adelante. 


Mientras se siga esperando que entreguemos los programas mucho antes de que 
el acto educativo ocurra deberíamos legitimar que haya, al menos, una sección 
de actualización O la chance de integrar modificaciones en el documento digital 
incluso con un sistema de control de cambios. Eso ya tendría un valor educativo 
importante: en materia de conocimiento nada es para siempre. Lo mismo aplica 
para el codiseño. ¿Cuenta más nuestro programa anticipado y pulcro o aquel que 
emerge de una revisión profunda con los estudiantes? Las marcas emergentes de 
esa discusión podrían quedar plasmadas de una manera que definamos e incluso 
validemos institucionalmente. 


El asunto todavía se puede poner más interesante. Si aceptamos que el programa 
es un documento vivo y en tiempos en los que finalmente se logró que haya una 
digitalización bastante generalizada de los documentos que usamos en la 
enseñanza universitaria, ¿por qué no plasmar las modificaciones de hecho que se 
producen en la cursada en ese documento vivo? ¿Por qué no aceptar que el 
programa definitivo es el que surge el día que la materia termina de cursarse? 
¿Por qué no aprobarlo y hacerlo público recién en ese momento si es, en 
definitiva, el que refleja aquello que sí se enseñó? Nos queda claro que estas 
consideraciones alcanzan numerosas cuestiones formales que van desde el 
estudio de equivalencias en los pases de carrera hasta la expedición de 


matrículas profesionales. A este efecto podríamos decir que todo podría ser 
bastante más honesto dado que estaríamos juzgando el programa desarrollado y 
no un acta de intención. 


El carácter vivo tiene una cuestión que nos interesa más aún. Ese programa 
desarrollado, en un sentido evidentemente figurado, murió. Tuvo su valor en esa 
materia, en ese momento de la historia y del campo, para esos estudiantes y 
también para nosotros, los docentes, en las circunstancias vitales que nos tocara 
atravesar. Cuando volvamos a dictar la materia nada de esto será igual. 
Podremos decir que las disciplinas no cambian tan aceleradamente —aunque 
sabemos que estamos en la era de la humanidad que produce conocimiento más 
rápido que ninguna otra—. Aun en ese caso, todo lo demás se mueve. Empezar 
de cero la elaboración de un programa para una nueva cursada puede no solo ser 
un baño completamente refrescante. También es un compromiso con la 
universidad que somos, donde el conocimiento que se construye es provisorio y 
tiene que estar en cada una de sus expresiones encarnado en la realidad social y 
política, en su tiempo y en los sujetos reales que alcanza. 


programa 


diseño 


En la tradición docente, la preparación de lo que va a suceder en la práctica de la 
enseñanza está enmarcada en la planificación. Si bien en la universidad es un 
ejercicio que suele estar mucho menos dirigido y supervisado que en los otros 
niveles del sistema educativo, la planificación se expresa en una organización 
anticipada que se lleva adelante de modos más o menos participativos entre los 
equipos docentes. Esa organización es relativamente simple: se establece la 
distribución de las unidades temáticas o de los temas, en clases o de acuerdo con 
alguna distinción temporal —horas, días o semanas— y se define el carácter de 
las clases en la que se abordarán esas unidades: clases teóricas, clases prácticas, 
clases teórico-prácticas, clases en laboratorio y talleres son algunas de las más 
habituales. La elección de estos tipos da lugar, a su vez, a otras definiciones 
anticipadas. 


En general las clases teóricas no son objeto de grandes planificaciones. Están a 
cargo de profesores que despliegan desarrollos conceptuales a través de 
explicaciones con intercambios más o menos dirigidos. El apoyo en 
presentaciones digitales es común en los últimos años y vale la pena reconocer 
que si se usan las de algunos (o muchos) años anteriores, la anticipación de casi 
todo lo que allí sucede es muy fuerte. 


A las otras instancias suele dedicársele más preparación, dado que en general 
suponen aquello que tendrá que hacer el estudiantado. Esto va desde la 
anticipación de las actividades a realizar, de muy diferente carácter dependiendo 
del campo disciplinar, individuales y grupales, hasta experimentos. También se 
preparan los materiales: selección bibliográfica, fichas de cátedra, guías de 
actividades, problemas, casos para el análisis, ejercitaciones y glosarios, entre 
otros. La irrupción de los campos virtuales, mucho antes de la pandemia, 
colaboró con la mejor organización de estos elementos y empujó la inclusión de 
otras instancias tales como los foros de intercambio y las tareas de carácter 
individual o grupal. 


Por supuesto se anticipa la modalidad de evaluación: el número y tipo de 
evaluaciones a realizar. En la anticipación de la formulación de la evaluación se 
revela en gran medida el carácter de la propuesta didáctica de la materia. Si las 


evaluaciones están preparadas, por ejemplo, desde el inicio de la cursada o da lo 
mismo usar evaluaciones de años anteriores, esa es una buena constatación del 
escaso lugar que se da a los aconteceres de la cursada, a las construcciones 
originales y críticas que allí pueden suceder, a las transformaciones sociales e 
incluso disciplinares. Todo está escrito en piedra. Entonces puede ser enlatado, 
no lo olvidemos. 


En esta perspectiva una materia puede ser anticipada a través de un documento o 
una planilla que establece qué sucede cuándo. Luego se trata de seguir el ritmo 
previsto y, si falla, se producen ajustes menores. Se planifica la entrega de 
unidades temáticas en una suerte de sistema de delivery. No hay demasiado por 
crear ni un espacio-tiempo para lo que emerja originalmente. Hay que seguir 
entregando. 


La pandemia de COVID-19 irrumpió en este abordaje de modo brutal y generó 
una conmoción. ¿En qué consistió el golpe? Todo lo planificado dejó de servir, 
porque suponía condiciones de entrega que se diluyeron el día que los edificios 
se cerraron. Con excepción de los campus virtuales. Fue, entonces, desde allí que 
se refundó Roma. Muy distinta y muy parecida a la que era. Muy distinta por la 
pérdida del espacio físico y todo lo que ello conllevó. Muy parecida porque en 
poco tiempo se encontraron nuevos canales para efectuar la entrega, con la 
excepción de los laboratorios y otras formas de práctica que requerían de la 
interacción con materiales concretos de modo imprescindible. 


En el momento en que se reparó el sistema de entrega, la planificación pudo 
retomar su cauce. Aquella que era seguía sirviendo, marcada por la vuelta a la 
planificación semanal de momentos de distinta índole que, paulatinamente, van 
cubriendo las unidades temáticas. Algunos se preguntarán: ¿Y cuál es el 
problema? Podríamos decir su anacronismo. Allí incluimos, por mencionar 
algunas preocupaciones, su falta de conexión con la realidad, su escasa 
preocupación por quiénes son los estudiantes y las circunstancias que atraviesan, 
su omisión de que lo que se puede llegar a producir en una materia debería 
alterar su devenir y su mínimo reconocimiento de que los campos disciplinares 
se mueven a medida que hablamos. 


Como pareciera que está pasando el temblor y nada está cambiando demasiado, 
abrimos aquí una alternativa para abordar el tema: la perspectiva de diseño. 


no se trata solo de anticipar, sino de crear y recrear 


¿Qué queremos de nuestras propuestas didácticas en la universidad? Que sean 
poderosas, que transformen a las y los estudiantes en aquello que desean ser, que 
dejen huellas en sus vidas, que puedan aferrarse a lo que aprenden cada vez que 
sientan que en sus profesiones hay una crisis que requiere tener un andamio 
enorme y que los inspiren para mirar críticamente el mundo y construir uno 
mejor. Estas son algunas posibilidades. La lista puede ser muchísimo más 
extensa y compleja o bien más corta y contundente. Lo que seguramente no 
queremos es que nuestras clases sean un lugar al que ir por obligación, ni para 
nuestros estudiantes ni para nosotros, los docentes. Un tiempo y espacio en el 
que se finge que se está, pero en realidad no. 


Hace muchos años afirmamos que la enseñanza poderosa tiene entre sus rasgos 
uno que la inscribe en el tiempo presente (Maggio, 2012). Eso requiere ni más ni 
menos que trabajar en tiempo presente cada propuesta y cada clase. El presente 
es el presente de la disciplina, lo cual incluye reconocer que es una construcción 
provisoria; es también el presente de la institución y su comunidad; el de 
nuestros estudiantes, configurado a la luz de sus historias, sus familias, los 
hogares donde viven, las situaciones cotidianas que atraviesan, las condiciones 
para su desarrollo físico y emocional y sus preferencias; y también es nuestro 
presente como docentes. 


Mirar el presente en términos de la enseñanza poderosa no quiere decir no 
reconocer el pasado o pensar el futuro. Bien al contrario, es enseñar en tiempo 
presente, plantados en el medio de la realidad y conscientes de ella, y no parados 
en el pasado del conocimiento o en el ideal de lo que nos gustaría que nuestros 
alumnos fueran, desarrollando marcos para el análisis del pasado y herramientas 
para la construcción del futuro que soñamos (Maggio, 2012, pág. 57). 


El tiempo presente del inicio de una materia no es el mismo al de su finalización. 


Todo lo que allí ocurre puede no solo llevarnos a revisar nuestras anticipaciones, 
sino a reformularlas completamente. El tiempo presente es en el que encarna 
cada momento de la cursada y la atraviesa. Eso puede incluir todo tipo de 
eventos, desde los propios de cada grupo y cada uno de los sujetos hasta los de la 
institución, la situación social, económica o política; desde los disciplinares 
hasta lo que emergen en aquello que el grupo construye en el devenir de una 
cursada. 


una experiencia vibrante 


Por lo dicho, podemos anticipar con una mirada global, pero si nos abrimos al 
juego de que la experiencia nos sorprenda y conmueva, entonces vamos a 
necesitar recrearla en su devenir, las veces que sea necesario. Es como si 
tuviéramos un objeto vivo en nuestras manos que se esculpe a medida que lo 
volvemos a pensar en tiempo presente. Lo más importante es definir qué gran 
experiencia educativa queremos vivir. 


Design is a process in which thinking and making comingle in a very powerful 
way. [...] In design, the action is to make something provisional that has 
purpose, and means something in the design space. Through making multiple 
provisional things, one moves through a process to design something with an 
end state of purpose and meaning? (Pendleton-Jullian y Brown, 2018, pág. 69). 


Tal como lo señalan Pendleton-Jullian y Brown (2018), el diseño es una mezcla 
potente del pensar y el hacer con un propósito final al que se llega haciendo 
muchas cosas provisorias. Este punto de vista cambia la matriz de la mayor parte 
de lo que hacemos en la enseñanza universitaria y repone de una manera 
contundente la conexión con lo vivo. La disciplina viva, la sociedad que muta, la 
institución que se tensiona y los sujetos que somos, que deseamos, sufrimos, 
gozamos, tememos y nos apasionamos mientras enseñamos y aprendemos. 
Necesitamos volver a ubicarnos en la escena del aula —física o virtual — como 
sujetos vivientes, no como expendedores que articulan el traspaso de contenidos 
de un recipiente a otro. Podemos diseñar una experiencia en la que vibremos. 
Todas y todos. 


Preguntémonos: ¿Cómo luciría esa experiencia? Antes de responder, un minuto 
reflexivo. Imaginemos los propósitos de nuestra materia en el marco de la mejor 
experiencia posible, inscriptos en la realidad y sus desafíos, generando 
transformaciones que van más allá de la cursada y dejando marcas perdurables 


en todos los que participamos. 


Veamos algunas alternativas con potencial de convertirse en grandes motores 
narrativos: la construcción de un servicio de diagnóstico de enfermedades virales 
en un pueblo que no cuenta con ello; el diseño de una política pública para la 
prevención de adicciones en una ciudad; la creación de un centro cultural o un 
museo; la implementación de un sistema de erradicación de la violencia de 
género; la transformación de un espacio público para mejorar la vida de la 
comunidad; el desarrollo de una solución tecnológica para la ciudadanía; el 
apoyo a una institución educativa en su rediseño; la proyección de un espacio de 
viviendas sustentables e inclusivas; la escritura de un libro colectivo; el armado 
de una startup; la preparación de un congreso internacional; la invención de un 
sistema de formación para adultos mayores que viven en soledad. Estas son 
algunas de las posibilidades en una lista infinita. 


La experiencia se diseña con la materia en mente, sus propósitos y sus 
contenidos. El marco de la experiencia les da sentido porque los saca de la letra 
muerta. Cualquiera de las experiencias sugeridas requiere estudiar muchísimo 
para comprender profundamente. No se estudia menos, se estudia más. La 
diferencia es que se lo hace con ganas, porque se encuentra el sentido y porque 
se necesita entender y saber para poder actuar y producir. Además, la experiencia 
supone interactuar con múltiples interlocutores, del mismo modo que los 
graduados lo hacen en la vida cotidiana de su profesión, como políticos, 
funcionarios, desarrolladores tecnológicos, artistas, investigadores, medios de 
comunicación y representantes de la comunidad, entre muchos otros. 


Lo que se diseña es esta experiencia. ¿Por dónde empieza? ¿Cuáles son las 
acciones que conlleva? ¿Cómo acceder a todas esas otras personas que requiere? 
¿Cuáles son los tiempos que supone? ¿Cuáles son todas las fuentes, las 
referencias bibliográficas y demás materiales que requiere? ¿Qué tipo de 
intervenciones implica por parte del docente o el equipo docente? ¿Cuáles son 
las producciones intermedias que deben realizarse? ¿De qué carácter serán y 
cuándo ocurrirán las externalizaciones del proyecto en la esfera de lo público? 
¿Cuáles son los hitos que deberán ocurrir y en qué plazos? 


pensar y hacer en la contingencia 


Es ese marco en que se mezcla el pensar y el hacer (Pendleton-Jullian y Brown, 
2018) el que, de modo coherente, lleva a que los estudiantes piensen y hagan, tan 
distinto de repetir y aplicar. Unos y otros operamos sobre lo provisorio, como en 
cualquier proceso creativo. Lo que va quedando lo hace entramado con la 
realidad y producto de negociaciones hasta convertirse en obra (Bruner, 1997). 


El contexto puede variar; los intereses, entrar en tensión; nuestros referentes, 
cambiar de idea; el conflicto, diluirse o agravarse. La realidad puede plantarse 
ante nuestro diseño y resistir. ¿No es eso lo que sucede en la vida? ¿No nos pasó 
muchas veces a lo largo de nuestras carreras? Entonces, ¿no es ese el mejor 
motor de aprendizaje? ¿Cuál es la diferencia entre que suceda en la vida 
profesional o en la universidad? La propuesta pedagógica que enmarca la 
experiencia, todos los saberes organizados y puestos a disposición para ser 
estudiados y comprendidos, nosotros los docentes interviniendo oportunamente 
— incluso para explicar—, todos los actores que es posible convocar, los ámbitos 
de investigación y desarrollo disponibles en las mismas facultades y las redes 
construidas para apoyar son algunas de las diferencias más notorias. Aquí 
podemos notar algo muy interesante. No solo se trata de una experiencia repleta 
de valor y posibilidades, a diferencia de otras más áridas que podrán vivir los 
estudiantes cuando se gradúen, sino que por eso mismo podría dar lugar a 
iniciativas o creaciones potentes, que luego sean abrazadas, enriquecidas y 
escaladas por la comunidad. La realización que se produce en una materia para 
promover aprendizajes deviene un enorme aporte a la sociedad. 


Diseñamos —en nuestro caso, las prácticas de la enseñanza— en “un mundo de 
aguas bravas”, rápidamente cambiante, hiperconectado y radicalmente 
contingente (Pendleton-Jullian y Brown, 2018). El punto principal no es que 
diseñemos en ese modo, sino que formamos para un mundo definido por esos 
rasgos. El cambio que va desde la planificación hacia las formas contingentes 
del diseño nos acerca a la educación universitaria que este momento de la 
historia requiere que ofrezcamos. 


nadie diseña solo 


Las planificaciones en las materias universitarias ocurren de muy diversos 
modos. En la soledad de algunos docentes que no cuentan con equipo; con más o 
menos participación en las cátedras; con tremendas discusiones en aquellas que 
abren el juego a la participación; con concesiones que se realizan en el equipo, 
pero luego no se cumplen en las aulas; o con lineamientos que parecen claros 
pero que luego resultan en contradicciones notorias que los estudiantes son los 
primeros en advertir. Reconozcámosles a todas las anteriores la virtud de pensar 
en la enseñanza frente a todos aquellos casos en los que, lisa y llanamente, se 
improvisa. Como sabemos, esto les sale bien a unos pocos talentosos (Jackson, 
2002). 


En casi todos los casos se trata de un ejercicio exclusivamente docente. La 
perspectiva que aquí proponemos requiere abrir el juego al codiseño por una 
serie de razones. La primera y fundamental es que la creación de una experiencia 
viva y rica es compleja. Incluso si un docente en soledad pudiera realizarla, 
debería entrar en diálogo con los otros actores sociales que participan de ella. En 
esos intercambios aparecen los pliegues de la realidad y sus problemas, lo que 
lleva a reexaminar la propuesta. 


En la contingencia pueden aparecer interlocutores no previstos pero que se 
revelan necesarios en el transcurso de la experiencia; por ejemplo, un grupo de 
expertos de otro país a los que vale la pena consultar, y que pueden recomendar 
un curso de acción no previsto. 


El codiseño alcanza su expresión más cabal cuando entendemos que los 
estudiantes pueden y quieren no solo opinar sino también contribuir a nuestras 
prácticas de la enseñanza. Tienen grandes ideas sobre lo que esperan que suceda 
en clase y nadie mejor que ellos para ofrecer una mirada holística sobre las 
carreras que realizan: “esto ya lo vimos”, “aquello no lo enseña nadie”, “tal texto 
ya lo dieron en otras tres materias”. También tienen intereses, preocupaciones, 
preguntas, críticas, búsquedas, dolores y preconcepciones que traen a nuestras 
cursadas. Y nadie mejor que ellos para dar cuenta de si la experiencia está 


funcionando. 


Quizás el codiseño con los estudiantes sea una de las claves para diferenciar en 
los próximos años las experiencias universitarias de aquellas —centralizadas, 
descontextualizadas, enlatadas, mercantilizadas— que no lo son. 


programa diseño 


propuesta 


Partamos de esta base: muchas de las universidades más antiguas y grandes 
mantienen la diferenciación entre clases teóricas y clases prácticas. Incluso 
ciertas versiones integradas se denominan ¡teórico-prácticos! En algunos casos 
hay talleres, laboratorios y seminarios, como instancias de la materia que 
conviven con las clases teóricas y configuran una estrategia diferente para 
ocupar el espacio de lo práctico. En ciertas carreras, como las de arquitectura y 
diseño, los talleres son instancias totalizadoras y estructurales que van en 
paralelo de otras instancias de las carreras consideradas más teóricas. Algunos 
planes de estudio se caracterizan por la segmentación marcada de materias 
vinculadas con campos disciplinares específicos —las que a Su vez se 
diferencian en momentos teóricos y prácticos—, pero incluyen actividades 
curriculares que, se supone, son de integración o articulación, tales como 
proyectos de intervención o trabajos en terreno. Tal vez la paradoja más fuerte es 
que esos espacios son bastante independientes de lo que sucede en las materias 
del cuerpo de las carreras y en muchos casos proponen su propio cuerpo teórico. 
Finalmente, es posible señalar que la secuenciación más habitual, en las que las 
materias básicas están al inicio de las carreras y las más específicas al final, 
supone un sesgo particular en el que las primeras, más alejadas de las prácticas 
del campo, suelen ser más teóricas, aunque incluyan un componente de clases 
prácticas. 


En las universidades de creación más reciente —y, por eso, más pequeñas— 
empiezan a emerger bloques más integrales que no diferencian entre clases 
teóricas y clases prácticas. Sin embargo, durante el proceso de virtualización 
ocurrido en la pandemia resultó evidente que esa mirada clásica sigue 
prevaleciendo en aquellos casos en que se sostenía, por ejemplo, que una materia 
podía ser virtual porque era teórica y que otra no podía dictarse porque era 
práctica. 


Hacemos esta breve caracterización solo para afirmar que todo esto puede ser 
distinto. No encontramos argumentos didácticos para mantener estas 
diferenciaciones. Son un resabio de la ciencia moderna y el enfoque positivista 
que primó en la enseñanza del siglo XX. Los enfoques críticos abonan una 
mirada dialéctica desde hace décadas (Carr y Kemmis, 1998; Carr, 1996) y los 


del pensamiento complejo (Morin, 1990) invitan a discutir la simplificación en 
materia de conocimiento. 


Ciertamente advertimos que en la distinción entre teoría y práctica y entre clases 
teóricas y prácticas se funda no solo la propuesta pedagógica sino la estructura 
“piramidal” de muchas cátedras, la organización de los horarios de cursada y 
hasta los modos en que se utiliza el espacio físico en algunas universidades. Esto 
vuelve el tema mucho más interesante: si hackeamos algo tan evidente como esa 
distinción, podremos estar dando lugar a un rediseño a escala. Notemos que el 
brutal cambio de condiciones de la pandemia de COVID-19 y la virtualización a 
que dio lugar no alcanzó para hacer esta transformación. En la virtualidad se 
mantuvo, en numerosos casos, la distinción entre clases teóricas y prácticas con 
derivaciones sorprendentes como las de asimilar lo teórico a lo sincrónico y lo 
práctico a lo asincrónico. 


Dado el cambio inmenso que puede llegar a significar una dilución de la 
estructura de clases teóricas y prácticas en muchas universidades, vamos a 
trabajar sobre esta hipótesis: la actual forma organizativa puede rediseñarse, 
aunque la distinción formal no se elimine. Podemos hacer que la propuesta vaya 
mucho más allá de esos viejos modos de pensar el mundo y sus anacrónicas 
etiquetas. 


la integración urge 


Si vamos a diseñar experiencias vivas y vibrantes inscriptas en la compleja 
realidad y, a la vez, transformadoras de esta, la distinción entre lo teórico y lo 
práctico es de escaso sentido. En el devenir de la experiencia habrá muchos 
momentos en que será necesario comprender profundamente ciertos desarrollos 
conceptuales, enmarcarlos epistemológicamente y entender las tramas 
metodológicas a partir de las cuales emergieron. Todo ello cobrará sentido en el 
contexto de una experiencia en la que se abrirá el juego para la indagación, la 
creación y la intervención. Lo teórico dará sentido a las decisiones y a los 
desarrollos, mientras que estos evidenciarán sus límites y tensiones, incluso 
procurando su revisión. 


La teoría está presente con mucha fuerza, pero no bajo el esquema de 
conocimiento acabado cuya explicación ocupa la mayor parte de la enseñanza 
universitaria. A la vez, la enseñanza en diálogo ahora con el mundo puede 
convertirse en ámbito de construcción de teoría del mismo modo que lo es la 
investigación. Este podría ser el summum de la búsqueda: una universidad que 
inventa conocimiento original en sus clases, ya no como producto de la 
excepcionalidad de un docente (Litwin, 1997) sino como resultado de la 
renovación de los enfoques. 


¿Cómo podría darse esta integración en un sistema escindido entre clases 
teóricas y clases prácticas? De modos muy diversos, pero pensemos de la 
manera más simple. En la primera clase teórica puede discutirse y definirse el 
motor narrativo que sostendrá la experiencia. A partir de allí todo es creación y 
acción. Los estudiantes se convierten en un colectivo cuyo trabajo en 
colaboración tiene una razón de ser. El docente o equipo docente va diseñando 
esa experiencia donde lo que se hace debe tener sentido. El espacio-tiempo que 
originalmente estaba dedicado a la clase teórica puede ser el ámbito de un 
ejercicio de prototipado para recibir retroalimentación y el de la clase práctica, el 
marco de una reconstrucción teórica a partir de lo construido colectivamente. 
¿Qué impide que se realicen estas reinterpretaciones de lo que simplemente es 
una etiqueta organizativa? En sentido estricto, pareciera que nada. 


Hay una derivación organizativa de la diferenciación entre clases teóricas y 
prácticas que podría ser un potencial límite en aquellos casos en los que una 
misma materia tiene un espacio-tiempo general para todo el estudiantado 
dedicado a las clases teóricas y varias comisiones de trabajos prácticos 
funcionando en paralelo incluso en diferentes días y horarios y a cargo de 
profesores distintos. Este límite se puede alterar de diversas maneras. 


La primera es fusionando las comisiones en agrupamientos más grandes en las 
que sea más sencillo visualizar el devenir de la experiencia desde una mirada 
más holística. Las restricciones de espacio que fungían como obstáculo hasta 
hace muy poco tiempo hoy pueden ser resignificadas en abordajes híbridos 
donde no todos los estudiantes tienen que estar al mismo tiempo en el mismo 
lugar. Algunos podrían, por ejemplo, estar discutiendo desde el espacio físico de 
la clase los aportes que van haciendo sus compañeros que, en simultáneo, están 
haciendo trabajo en terreno. La segunda es atribuyendo a cada comisión roles en 
el marco de la experiencia. Estos pueden tener que ver con el trabajo de un 
aspecto en particular, con un enfoque especial o con un tipo de producción, entre 
otras opciones. Todo lo que se produce se integra en una modalidad acordada, en 
una O varias plataformas tecnológicas. 


Si hay un solo docente, este sostiene la experiencia e interviene en los diferentes 
planos. Si hay un equipo, los roles pueden redefinirse a tono con lo que la 
experiencia requiera. También en este punto todo es posible. Como sostuvo 
Edith Litwin hace más de tres décadas: “¿Quién dijo que los profesores titulares 
no pueden hacerse cargo de una comisión de trabajos prácticos?”?, 


la enseñanza como ensamble 


El ensamble es un objeto, una obra de arte tridimensional que se arma con 
diferentes materiales —también con otros objetos— y va cobrando volumen. 
Esta imagen nos permite tomar esa propuesta didáctica integrada, que a veces 
parece difícil de formular, en nuestras manos (Maggio, 2021a). El ensamble es 
un acto creativo en el que se articulan momentos, tipos de trabajo, voces, 
intenciones, contenidos y ajustes o mejoras que se vayan realizando. Pensar en 
términos de ensamble implica mirarse las manos y registrar la fuerza que ahí 
tenemos para crear una práctica de la enseñanza reinventada al observarla como 
algo maleable y dúctil. 


En el ensamble la experiencia encuentra su lugar. Por ejemplo, frente a un 
problema social definido, entramos como colectivo de un curso en un proceso de 
ideación. Cómo lo encararemos, cuáles serán las primeras fases, qué 
estudiaremos, con quién dialogaremos, cuál será la modalidad en que nos 
organizaremos y cuáles serán las primeras producciones que necesitaremos hacer 
son algunas de las preguntas que necesitamos encarar. En este proceso puede ser 
muy importante encontrarnos físicamente en el mismo ámbito. No tiene que ser 
en las aulas físicas. Puede justificarse más hacerlo en alguna de las 
organizaciones a las que este proyecto les sea de especial interés. Luego podrá 
venir una etapa de trabajo individual o en grupos, por ejemplo, para la 
indagación y el estudio. Tal vez en esta etapa ni siquiera haga falta encontrarse, 
pero sí ir compartiendo en plataformas de colaboración todos los avances. Es 
posible que sea necesario tener intercambios críticos con los docentes que 
monitorean esta fase, la reorientan cuando es necesario o hacen intervenciones 
oportunas, presenciales o virtuales, según corresponda y, por qué no, en 
alineación con la modalidad de cursada y las cargas horarias que se hayan 
definido para lo presencial y virtual. A continuación, puede iniciarse una fase de 
prototipado de la solución que podrá requerir pruebas en terreno con actores de 
la comunidad o interacciones con expertos de otros países que validarán los 
desarrollos preliminares. Mientras que las primeras serán presenciales en el lugar 
que sea necesario, las segundas serán exclusivamente virtuales. Ambas quedarán 
documentadas para el acceso libre por parte del colectivo. Ahora bien, puede 


ocurrir que en este punto resulte muy potente encontrarse el colectivo de 
docentes y estudiantes en la universidad, para estudiar juntos los avances y 
decidir el curso de acciones a seguir. Así sucesivamente, el ensamble irá 
cobrando forma y volumen, en una experiencia que no es un artificio sino una 
construcción social de la que todos quieren ser parte. Allí lo presencial y lo 
virtual están articulados. En la clase, como en la vida. 


Es evidente que el ensamble es una obra que no se puede llevar adelante en 
soledad por su misma complejidad. Se trata de un proceso de construcción de 
conocimiento que tiene distintos tipos de actividades, ritmos e interlocutores y 
que requiere de formas de colaboración cruzada intra y extra grupo que es 
necesario diseñar. Lo podemos imaginar como una obra que es interpretada por 
un ensamble musical, expandiendo el sentido del término. Un grupo, de 
docentes, en este caso, que aportan sus voces e instrumentos diversos para tocar 
obras de distintos géneros. Cada docente creará e intervendrá en el ensamble 
según su mirada, su especialidad y acompañando los procesos de aprendizaje 
con énfasis en el curriculum de su materia. Ya no se trata de construir esta obra- 
objeto mirándonos solo nuestras manos, sino de hacerlo con las manos de todos 
los involucrados (Maggio, 2021a). Los estudiantes también pueden participar de 
los procesos de diseño del ensamble, desde el inicio o en los momentos de 
revisión, ajuste y reconstrucción. Se trata de aportar a la identificación de los 
problemas reales que a ellos los preocupan y conmueven, sumar ideas brillantes 
con su mirada fresca y desde el reconocimiento de tendencias culturales 
emergentes, que nosotros no necesariamente vemos, y dar retroalimentación 
honesta que permita mejorar el proyecto en su devenir. 


¿El ensamble podría durar lo mismo que la materia? Por supuesto. ¿Por qué no 
le daríamos esta extensión si se convierte en el ámbito de creación original y 
aprendizajes perdurables? 


Como el ensamble trabaja al mismo tiempo en el plano físico y virtual, se 
relaciona con la presencialidad de un modo más contingente y creativo. Incluso 
en situaciones de asistencia parcial, algunos estudiantes podrán estar haciendo 
algunas acciones en la institución educativa —aquellas que se ven favorecidas 
por las interacciones en el espacio físico— mientras otros realizan otras —por 
ejemplo, el análisis de lo investigado— en sus hogares. Pero el corazón del 
ensamble, aquello que no cambia, está en la experiencia como motor. Es allí 
donde emerge una épica de la que todos queremos ser parte y donde cada uno 
puede encontrar un lugar que lo entusiasme, le dé sentido a su aprendizaje, lo 


comprometa y, también, lo haga feliz. 


programa diseño propuesta 


Producción 


El trayecto por el grado universitario supone una producción inmensa que en 
parte es juzgada por los docentes en procesos evaluativos más o menos 
sistemáticos y en parte no, porque integra las rutinas de aprendizajes y no se 
hace visible. Los estudiantes entregan trabajos de todo tipo: ensayos, 
monografías, problemas y ejercicios resueltos, guías de trabajos prácticos 
completas, análisis de textos, bocetos, informes de trabajo en terreno, maquetas 
y resultados de experimentos, entre otras piezas. 


Cuando cursan, en general, siempre están preparando algo para entregar. A esto 
se suma lo que se produce en el seno de las clases, especialmente en las 
consideradas prácticas, y, por supuesto, en las evaluaciones. 


La utilización de los campus virtuales, en etapas previas a la pandemia, tuvo 
efectos sobre esta producción. En un punto la digitalizó y organizó. También en 
cierta forma la amplió. Es claro el caso de los foros de intercambio, que dieron 
lugar a conversaciones en mucho casos más sistemáticas y amplias que las que 
sucedían en el ámbito de las clases presenciales. Esto no quiere decir que hayan 
sido espontáneas o deseadas. Por el contrario, muchas veces las intervenciones 
allí son compulsivas y rutinarias (Liberman, 2022). 


Si en la presencialidad plena la trama de estas producciones iba de lo 
marcadamente individual al grupo pequeño, en el transcurso de la pandemia 
parece haberse reforzado lo individual. Los campus virtuales tradicionales están 
dirigidos a individuos, más allá de que haya instancias de intercambio, como los 
mencionados foros, o de colaboración, como las wikis. A esto se sumó el efecto 
de la dilución del control en la virtualidad. El control de la presencia en la clase 
física se desplazó al control de las entregas en el campus virtual. 


Hay varias preguntas que vale la pena hacer. ¿Cuánto de esta producción que se 
genera está genuinamente integrada al proceso de aprendizaje de los estudiantes? 
De ser así, ¿los docentes estarán revisando la producción en tiempo y forma para 
dar retroalimentaciones oportunas? ¿Es factible en la escala que maneja cada 
institución que esto suceda? Si no se puede revisar a tiempo, entonces ¿para qué 
se produce? ¿Es parte de un sistema de control más o menos difuso que proviene 


de la base de que los estudiantes tienen que estar produciendo “algo” casi como 
prueba de vida? 


Hoy empiezan a generalizarse los sistemas de corrección automática y los 
mucho más sofisticados de inteligencia artificial que pueden asistir a los 
estudiantes en la realización de sus producciones, todos en una matriz casi 
exclusivamente individual. Junto con ellos, también se están desarrollando los 
sistemas de control que intentan —aunque no logran— verificar que las 
producciones se realizan en soledad. Aquí las preguntas son otras: ¿Es esta la 
posición que tenemos frente al conocimiento? ¿Creemos realmente que en este 
momento de la historia hay alguien que va a producir en la más absoluta 
soledad? Pareciera que se trata de desarrollos sofisticados que se hacen para la 
universidad del siglo pasado. 


Hay otras producciones que casi no son registradas ni revisadas ni intervenidas 
por los docentes y son aquellas que los estudiantes hacen espontáneamente desde 
siempre, hoy facilitadas y expandidas en los soportes digitales. Van desde los 
apuntes de clase hasta los resúmenes para estudiar en sus múltiples formatos. Se 
trata de producciones también individuales, aunque altamente socializadas. Los 
estudiantes comparten apuntes, resúmenes, problemas resueltos y evaluaciones 
completadas o no, más aún desde que pueden ser digitalizados. Estos materiales 
pasan de mano en mano, muchas veces perdiendo el registro de su autor, y 
perduran a través de los años, lo cual también es un indicador de una cierta 
inmutabilidad de las prácticas y sus contenidos. Algunas elaboraciones 
sofisticadas, por ejemplo, integraciones enteras de una materia, son muy 
buscadas y valoradas, aunque en sentido estricto no signifiquen nada para el 
reconocimiento de sus autores en el ámbito de la materia a la que hacen 
referencia. Los docentes no vemos estas producciones o fingimos que no las 
vemos. Un circuito paralelo y omitido que se vuelve una oportunidad perdida. 


En todo este devenir aparece un problema que resulta mayor: toda esta enorme 
producción —multipliquémosla por el número de estudiantes, materias, carreras, 
facultades y universidades— en casi todos los casos se descarta, por increíble 
que esto parezca. Es parte del sistema de control y, eventualmente, del proceso 
de aprendizaje. Tiene sentido en el tiempo de la cursada y deja de tenerlo el día 
que esta concluye. De ahí en más son cuadernos archivados o tirados, carpetas 
olvidadas en las computadoras de estudiantes y docentes y acervo histórico de 
los campus virtuales. No le interesa más a nadie. Horas de vida, esfuerzos 
intelectuales, hallazgos creativos, críticas sagaces O ideas revolucionarias. Da lo 


mismo; se olvidan. Algún estudiante guarda por años su mejor trabajo, alguna 
idea se convierte en el germen de una presentación por la cual se obtiene una 
beca, un ensayo maravilloso logra llegar a un congreso, un resumen integrador 
alcanza la celebridad y perdura. Todas son excepciones, evidencia menor de todo 
aquello que se pierde. En los últimos años la presencia de algunos docentes y 
equipos en las redes sociales que hicieron públicas algunas producciones de 
modos más o menos sistemáticos permitió reparar de un modo aún menor esta 
situación. La mayoría se sigue perdiendo en el olvido. 


Los estudiantes seguirán produciendo. Entonces: ¿Cómo darle sentido, 
visibilidad y fuerza en la esfera de lo público a todo aquello que formularán? 
¿Por qué no pensar que la producción puede ser mucho más que un componente 
de un proceso de aprendizaje centrado en el control? ¿Por qué no creer que la 
producción estudiantil puede ser un pilar revelador y contundente de lo que la 
universidad produce? 


Construir algo nuevo 


Las producciones que se realizan en el marco de las materias de la universidad 
pueden estar orientadas a ser, en algún sentido, originales. Pueden ir más allá de 
lo que dicen los docentes, avanzar sobre lo que aportan los textos, problematizar 
y aportar y participar sustantivamente de los debates del momento. Son 
expresiones del proceso de aprendizaje de los estudiantes y eso las vuelve más 
ricas, no más pobres, en el marco de experiencias vivas que buscan transformar 
la realidad. 


Las intervenciones de los docentes, hechas casi en vivo en plataformas de 
colaboración que dan esa posibilidad, son las que validan la construcción en 
términos disciplinares a la vez que alientan a ir más allá del estado del arte. 


Si la producción es la mera repetición de lo que dice el texto, no necesita de la 
universidad para ser. Construir algo nuevo es darle relevancia a esa producción. 
A veces se tratará de un esbozo tímido y otras, de una contribución sustantiva. 
En todos los casos los estudiantes la realizarán sabiendo que tiene un sentido 
propio lo que alentará su compromiso. ¿Quién no querría ser parte de una 
experiencia donde se produce originalmente? 


Hacerlo colectivamente 


La mayor parte de las producciones que realizan los estudiantes durante su vida 
universitaria podrían ser realizadas colectivamente. Podrían ser grandes 
proyectos culturales en el marco de las materias o grupos de materias que cursan. 
Esto no quiere decir que no pueda y deba haber aportes individuales o de 
pequeños grupos, pero siempre enmarcados en una creación mayor, más 
holística, que se convierte en un aporte valioso para el campo o la sociedad. No 
siempre se tratará de producciones de carácter teórico —gran parte de las que se 
realizan hoy lo son como reflejo de los saberes construidos—, sino que podrán 
ser intervenciones, desarrollos tecnológicos, creaciones artísticas y proyectos y 
objetos de todo tipo. Teóricos, también. 


El colectivo no está integrado solo por el estudiantado y sus docentes, sino que 
puede convocar a la comunidad toda. Se aprende a interactuar, negociar, debatir 
y crear con otros. Lo más importante es definir cuál es el propósito y el sentido 
de la producción en relación con la experiencia que se está diseñando. Como 
parte del proceso de diseño se irán estableciendo roles y criterios que organizan 
el trabajo sabiendo que ya no se trata de una “tarea”, sino de una creación de 
carácter que trascenderá la cursada. 


Por ejemplo, un pequeño grupo de estudiantes puede tener la responsabilidad de 
realizar una indagación mientras otros llevan adelante un bocetado. Un solo 
estudiante puede ocuparse de validar los resultados de la indagación con un 
especialista. Todos saben que son, colectivamente, parte de algo mayor. El 
compromiso también lo es, y ahora no pasa por los mecanismos de control sino 
por la convicción cabal de que todos somos parte de la experiencia y queremos 
cambiar la historia. 


trascender a la esfera de lo público 


Lo que termina de darle la fuerza necesaria a la producción es saber que va a 
volverse pública. Esto puede seguir los cánones habituales de la academia al 
convertirse en un trabajo enviado a un congreso, presentado en un seminario, 
publicado en los sitios de la carrera, la facultad y la universidad o convertido en 
un artículo. "Todo eso tiene un enorme valor. Hay mucho más. La producción 
puede ser expuesta en los foros públicos de la comunidad, desde la legislatura 
hasta espacios de participación ciudadana; ser presentada a las autoridades 
políticas y dada a conocer en los medios de comunicación. Evidentemente 
también puede publicarse en las redes sociales con un alcance imposible de 
dimensionar. 


Bruner (1997) identificó la fuerza de la externalización hace décadas, en un 
mundo distinto. Hoy no hay prácticamente razones para que la producción de un 
curso no se convierta en obra pública, con las condiciones que ofrece la época en 
la que nos toca vivir. 


Una serie de ensayos privados sobre la obra de un autor puede convertirse en un 
libro; los diseños de casas que jamás se construirán, en un proyecto de vivienda 
presentado a las autoridades de una ciudad; una aplicación tecnológica, en una 
empresa emergente; y algunas ideas sobre el cuidado de los adultos mayores, en 
una política pública. Lo que no puede suceder es que toda la energía que ponen 
nuestros estudiantes en la realización de sus trabajos se convierta en letra muerta 
archivada en aulas de campus virtuales condenadas al olvido. 


En un mundo que produce conocimiento a una velocidad inédita y que tiene más 
preguntas que respuestas, es hora de que reenfoquemos lo que ya hacemos hacia 
un propósito mejor, que cargue de sentido una tarea que hoy es, en general, 
rutinaria y olvidable. 


programa diseño propuesta producción 


evaluación 


Podríamos decir, parafraseando aquello de “dadme un punto de apoyo y moveré 
el mundo”, que la evaluación es el punto de apoyo sobre el que se mueve la 
universidad. Quien crea lo contrario no debe haber pasado por clases inaugurales 
en las que indefectiblemente se pregunta: “¿Cómo nos van a evaluar?”. Tampoco 
por todas esas aulas en las que mientras un docente intenta explicar algo siempre 
hay un estudiante que interrumpe con el consabido: “¿Pero esto entra para el 
parcial?”. Ni en todas aquellas situaciones en las que los estudiantes faltan, 
llegan tarde y se retiran temprano y sin embargo en la clase previa al parcial 
aparecen todos juntos y puntualmente porque saben que habrá un repaso. 
Claramente esto no corre solo por el lado de los estudiantes. Hay propuestas 
completas de materias que lisa y llanamente giran en torno de las evaluaciones 
que se tomarán, como si se enseñara para evaluar. Como es evidente, ninguno de 
los eventos anteriores está mejorando los niveles de aprobación en las 
universidades. Probablemente contribuyan a empeorarlos porque, intuimos, se 
está ahí más para aprobar que para aprender. Justo allí, donde muere el deseo. 


Las evaluaciones constituyen una de las expresiones más claras de las reglas en 
la enseñanza universitaria. Se debe evaluar, acorde con un cierto número de 
instancias, una pauta de calificación y un régimen de regularización y 
promoción. Sin embargo, más allá de ciertas recomendaciones de los equipos 
pedagógicos, en pocos casos se establece el carácter que deben tener las 
evaluaciones. Nadie dice que tienen que estar centradas en la verificación ni ser 
de mera aplicación de contenidos teóricos. En ningún lugar se indica que los 
ítems tienen que ser cerrados. No se regula que sean cortas o largas, ni siquiera 
que sean presenciales o domiciliarias, individuales o grupales, escritas o 
multimediales, o realizadas en espacios cerrados o en los pasillos. En ningún 
lugar está escrito que tienen que ser malas o estéticamente feas. Las experiencias 
que promueven van del sufrimiento al absurdo, como retrató magníficamente la 
directora Eloísa Solaas en su documental Las facultades (Argentina, 2019). 
Nadie establece que las evaluaciones tienen que ser expulsivas. Eso, 
simplemente, sucede. 


Como sabemos que tendremos que seguir evaluando según unas 
reglamentaciones que tardarán mucho en modificarse, es tiempo de concebir 


otras propuestas evaluativas. Expansiones de las experiencias vivas que podemos 
crear y entramadas de modo sustantivo en ellas. En esta aproximación el evento 
evaluativo, llámese examen parcial, final, entrega o lo que sea, puede ser un 
momento más de una experiencia que lo enmarca y le da sentido. 


reconocer el aprendizaje ante nuestros ojos 


Si la experiencia que proponemos es el ámbito de producciones que mejoran la 
vida de la comunidad, con más o menos alcance institucional, todos los actores 
involucrados, empezando por los docentes, empiezan a tener la convicción de 
que allí se aprendió sustantivamente y la obsesión por la evaluación se diluye 
(Maggio, 2021a). Esta deja de ser el motor de lo que se hace y se avanza hacia 
un nuevo modo de pensar la evaluación no patológico, como sostuvo Litwin 
(1998), y más ecológico, al decir de Gardner (1997). Una evaluación que se 
corre del control burocrático y acompaña de un modo más natural y en el 
momento justo los aprendizajes. 


Si mientras se produce se aprende, eso es algo que puede dar lugar a 
reconocimientos por parte de los docentes sin que se requiera aislar un momento 
especial identificado como examen. Hay una acción en curso como parte de un 
proyecto que requiere hacer —investigar, diseñar, crear, interactuar, reportar—. 
Cada producción es una evidencia de lo que se está aprendiendo y de los 
procesos cognitivos que se están poniendo en juego. La producción, desplegada 
ahora en las plataformas digitales, permite que aquello que se hace y produce 
quede registrado, a la vista de los docentes y de quienes estos decidan, incluidos 
el resto de los estudiantes de un curso. 


Es necesario tomar decisiones de diseño —acordadas con los estudiantes, para 
hacer el proceso lo más transparente posible— en lo referido a qué se va a elegir 
para analizar, pero en términos generales los docentes podrían hacer un 
seguimiento de todo lo que se produce no solo para intervenir apropiadamente 
sino para ir reconociendo todo lo que allí se está aprendiendo. 


¿Qué trae esta dimensión a las prácticas educativas? Tiempo y aire. Se reconoce, 
se documenta y se celebra lo que se aprende. ¿Qué sucede si alguien no está 
comprendiendo adecuadamente un tema o un grupo no logra salir adelante de 
acuerdo con la acción que le fue asignada? Hora de intervenir para enseñar lo 
que haga falta del modo más oportuno. A veces alcanzará con un señalamiento, 


en otras habrá que ayudar y en ocasiones habrá que explicar porque el proceso lo 
requiere. También puede pasar que todo fluya y entonces habrá que hacer los 
reconocimientos oportunamente y dejar que los estudiantes continúen 
trabajando. “Todo en este esquema debería resultar más relajado y natural. Los 
avances teóricos en el campo de la evaluación, tanto desde el punto de vista 
conceptual poniendo énfasis en su carácter formativo y en la mirada cualitativa, 
como desde instrumentos como los mencionados porfolios y rúbricas, no 
alcanzaron para desmontar un sistema concebido previamente, en el que con una 
cierta periodicidad hay que hacer un corte que asigne un valor a lo aprendido — 
o no— por todos. Trabajar desde el reconocimiento busca interpelar esa matriz y 
llega para cada uno o muchos en el momento justo en el que el aprendizaje 
sucede. Registra lo que se aprende y reconoce lo que falta solo a los efectos de 
ofrecerle una propuesta mejor (Maggio, 2021a, pág. 150). 


Todo lo que se produce en un proceso de aprendizaje puede ser revisado, 
arreglado, enriquecido y mejorado las veces que haga falta, y lo principal, en 
este punto, es mejorar nuestras propias intervenciones docentes. Cada una de 
ellas puede dar lugar a un proceso de revisión que lleve a su vez a un 
reconocimiento en un proceso más simple y amoroso, no punitivo y respetuoso 
de los tiempos de cada estudiante y grupo de estudiantes. 


reconstruir y seguir reconstruyendo 


En la tradición clásica, los contenidos se suelen presentar desmembrados. Lo que 
en el campo disciplinar es una inscripción fuerte en un marco o una articulación 
de sentido se pierde cuando quedan plasmados en el plano de la práctica de la 
enseñanza. Prima la lógica del temario. 


Podríamos destinar gran parte del tiempo y el esfuerzo dedicados a la evaluación 
a la realización de reconstrucciones de lo vivido, de lo experimentado, de lo 
enseñado y de lo aprendido. Acomodar los emergentes en una foto más amplia y 
analizar sus sentidos. Revisar la enseñanza a partir del metaanálisis (Litwin, 
1997) y los aprendizajes a través de ejercicios metacognitivos (Lipsman, 2014) 
para ir viendo lo que consolida y lo que no, lo que se da por comprendido y lo 
que queda abierto, y las tensiones propias del campo y propias de cada uno. ¿Por 
qué no podríamos llamar a esto un evento evaluativo en tanto y en cuanto nos 
permite comprender dónde estamos parados y nos da pistas para seguir adelante? 


la creación de un acto educativo potente 


Después de haber considerado que la producción es en sí misma una importante 
fuente para una evaluación a través de reconocimientos y que las 
reconstrucciones pueden ser una importante vía para la realización de procesos 
de revisión, síntesis, acomodamientos y mejoras, todavía vamos a enfrentarnos 
al hecho de que el sistema seguirá pidiéndonos evaluaciones puntuales y 
formales. Allí es donde emerge la maravilla de poder hacer de esos momentos 
experiencias vivas. Para lograrlo necesitamos concebir esas evaluaciones, 
también, como actos de creación. 


Se trata de ser coherentes con nuestra búsqueda y con la experiencia que hemos 
logrado diseñar y no de implementar un rito que recurre a instrumentos 
inmutables (Maggio, 2018). Lo que creamos tiene que dar lugar a su vez a una 
creación que lleve lo aprendido a un nuevo nivel. ¿Qué pueden crear nuestros 
estudiantes en ese acto y en el marco de las experiencias de las que participan? 
Desde performances hasta inserciones críticas en la realidad, desde obras de arte 
hasta interacciones inéditas con expertos del campo, incluidos los autores que 
estudiaron y desde soluciones originales hasta desarrollos tecnológicos. ¿En el 
transcurso de una evaluación formal? ¡Claro que sí! Que puedan hacerlo no 
depende de ellos sino de la propuesta que se haga a la hora de evaluarlos. 


¿Qué es lo más interesante? Que esas creaciones siempre van a tener que ser 
juzgadas desde criterios, no desde sistemas de calificación cerrados e incluso 
automatizados. Juzgarlas como creaciones es una invitación a mirarlas con otros 
ojos. El hecho de que sean construcciones en cierta medida preliminares les da 
un carácter inacabado —propio del conocimiento mismo—, lo cual abre el juego 
a que se las mejore en sucesivas instancias. La intervención docente es clave en 
este proceso en un giro copernicano: deja de ser factor de expulsión a través de 
la descalificación y se convierte en clave de la inclusión a través de una mirada 
amorosa e inclusiva que reconoce que nada es para siempre y que se puede 
seguir aprendiendo. 


esta evaluación es nuestra 


Una evaluación que es una creación seguramente requerirá de colaboraciones 
variadas, con los docentes, entre compañeros y con otros significativos. Esto no 
altera el nivel de dificultad que consideramos debe tener. Un objeto complejo se 
puede construir en un momento individual, otro grupal, otro colectivo —el gran 
grupo de clase— y volver a lo individual. También este es un tema para definir 
en el momento en que la evaluación se diseña. Las alternativas son múltiples. 


La colaboración en la escena de la evaluación no hace sino reflejar lo que será la 
participación en el campo una vez que los estudiantes se gradúen. Podría 
significar que se da o se recibe una ayuda solidaria, lo cual, a diferencia de las 
perspectivas de control dominantes, lo convierte en un poderoso acto educativo. 


Hay algo profundamente ético en creer que la evaluación no es el “sálvese quien 
pueda” que vemos a menudo, sino un lugar de consolidación de lazos que 
permiten, incluso en el momento de evaluar y ser evaluados, soñar con un 
mundo mejor. 


programa diseño  —propuesta producción evaluación 


1. “El diseño es un proceso en el que el pensar y el hacer se mezclan de una 
forma muy potente. [...] En el diseño, la acción es hacer algo provisional que 
tenga un propósito y signifique algo en el espacio de diseño. Al hacer múltiples 
cosas provisionales, uno se mueve a través de un proceso para diseñar algo con 
un estado final de propósito y significado”. La traducción es nuestra. 


2. Este fue el eje de un dispositivo de formación para los docentes de la Facultad 
de Filosofía y Letras de la Universidad de Buenos Aires a finales de la década de 
1980. 


el campo 


Hace tiempo sabemos que los límites de los campos disciplinares configuran un 
obstáculo a nuestras posibilidades de comprensión y actuación. Así lo señaló 
Morin hace más de treinta años: 


Vivimos bajo el imperio de los principios de disyunción, de reducción y 
abstracción, cuyo conjunto constituye el paradigma de la simplificación (Morin, 
1990, pág. 29). 


También que la complejidad en la que vivimos y educamos requiere abordajes 
trans e interdisciplinares. Sin embargo, esas fuertes lógicas disciplinares en las 
que nos hemos formado quienes enseñamos en la universidad siguen 
prevaleciendo en las carreras y en los planes de estudio, más allá de ciertos 
espacios de integración o búsquedas de articulación. 


Estudiamos en el marco de un campo, académico o profesional, y luego nos 
especializamos, a veces más y a veces menos. Cuando iniciamos nuestro trabajo 
como docentes universitarios lo hacemos, en general, en un campo específico o 
en un tema inscripto en él. Nos reconocemos en las y los colegas de las 
facultades o carreras como las tribus académicas que somos (Becher, 2001), pero 
enarbolamos las diferencias que devienen de nuestras materias, cursos O 
seminarios. Somos la triste representación de los tan mentados compartimentos 
estancos. 


Aún sin sentarnos a esperar los cambios en los planes de estudio, podemos 
empezar a actuar colectivamente. Tender puentes, generar articulaciones y 
desarrollar integraciones orientadas por interrogantes o problemas son algunos 
caminos bastante simples de recorrer. Pegar un salto hacia adelante requiere 
algunas consideraciones referidas a cómo concebimos el conocimiento a las que 
nos referiremos en esta apertura. 


estado del arte 


Partimos de este supuesto: cuando un estudiante cursa una materia universitaria, 
a menos que se trate de una historia, debería comprender el estado del arte. Con 
esto hacemos referencia a los desarrollos más actualizados del tema o campo en 
el tiempo presente. Además, como señaló Camilloni (2001), 


[s]i nuestros estudiantes van a egresar en el futuro de la universidad y van a 
seguir trabajando en el futuro, nosotros tenemos que pensar por adelantado 
(Camilloni, 2001, pág. 33). 


Al mirar los programas de las materias pareciera que mucho de lo que se allí se 
plantea no corresponde al estado del arte, sino al pasado de la disciplina. 
“Necesitan saber las bases” es un axioma muy poco cuestionado. Acá se abren 
varias cuestiones para revisar. 


La primera es que las bases se suelen enseñar en las primeras materias y también 
en las últimas. La obsesión por las bases limita las posibilidades de llegar a 
enseñar el estado del arte, normalmente relegado a las últimas unidades de las 
materias y a las últimas materias de las carreras. Lo que se deja para el final es lo 
que corre más riesgo de no ser enseñado porque, como sabemos, el tiempo es 
tirano y más cuando lo tomamos como algo que no se puede alterar. Empezar 
por el estado del arte y hacer ejercicios de revisión y reconstrucción que 
permitan comprender las bases a lo largo del camino parece ser un esquema más 
razonable. 


La segunda cuestión se apoya en lo que hace ya décadas Perkins (1995) definió 
como niveles de comprensión, identificando cuatro: el nivel de contenido, 
referido al conocimiento y la práctica referentes a los datos y a los 
procedimientos de rutina en el que se mueve la mayor parte de la educación 
convencional; el nivel de resolución de problemas, que incluye el conocimiento 
y la práctica referentes a la solución de los problemas típicos de la materia; el 


nivel epistémico, como conocimiento y práctica referentes a los modos en que 
las disciplinas generan las justificaciones y explicaciones; y el nivel de 
investigación, que incluye el conocimiento y la práctica referentes al modo en 
que se discuten los resultados y se construyen nuevos conocimientos en el 
campo. Los niveles epistémico y de investigación son fundamentales a la hora de 
comprender las tramas en las que los contenidos fueron generados. Sin embargo, 
son los que menos se ponen en juego en la escena de la enseñanza y el 
aprendizaje. Se presentan contenidos planos, desencarnados de las preguntas, los 
programas de investigación y el momento en los que fueron construidos. Se 
corre el riesgo de perder de vista el tiempo que se dedica y el foco que se pone 
en contenidos que hace rato han perdido su vigencia o interés para el campo. 


Una tercera cuestión, de serias implicancias políticas e institucionales, es el 
desplazamiento del estado del arte a los posgrados, que debilita las carreras de 
grado y les hace perder relevancia. 


¿Qué operaciones deberíamos poder hacer para garantizar que en cada carrera y 
materia el estudiantado comprende el estado del arte? Lo primero es despejar 
todo aquello que corresponde hoy a la historia del campo y que suelen ser varias 
unidades de los programas sobre las que ni siquiera se aclara que ameritan un 
tratamiento histórico. Enfoques metodológicos a partir de los cuales se 
generaron grandes contribuciones, pero que ya fueron abandonados; cuerpos 
analíticos que tuvieron enorme vigencia, pero ya la perdieron, e incluso ciertos 
conceptos centrales que pueden seguir siendo muy referidos tienen que poder ser 
inscriptos en clave histórica y sintetizarse. Caso contrario, el riesgo que se corre 
es que dediquemos toda la materia a ellos y que jamás lleguemos al tiempo 
presente. 


El estado del arte nos interesa porque supone una ubicación en preguntas de 
investigación que están abiertas. Nos permite identificar núcleos de construcción 
de conocimiento que están vivos. Allí podremos reconocer todas las 
construcciones que se hicieron hasta aquí sobre una serie de cuestiones críticas 
para nuestras materias y comprender profundamente el tiempo presente del 
campo. ¿Qué es lo que está en construcción ahora? Si no capturamos este 
abordaje con nuestros estudiantes en la universidad, ¿dónde suponemos que lo 
van a aprender? 


Pensemos en operaciones muy simples tales como empezar el programa por la 
última unidad temática. Crisis. “Es imposible. Las últimas unidades suponen las 


anteriores. Hay que saber de para poder aprender”. Estas declamaciones 
enfáticas corresponden a un modo específico de abordar el conocimiento: de lo 
simple a lo complejo, definido por Comenio en la Didáctica Magna del siglo 
XVII. Aun cuando supongamos que puede ser de valor en algunos casos 
puntuales, no parece haber demasiado fundamento hoy para que continúe siendo 
gran principio ordenador ¡en la enseñanza universitaria! El estudiantado vive en 
un mundo cuya complejidad le estalla en la cara. Intentar comprender los 
alcances de la pandemia, por ejemplo, es un ejercicio cognitivo complejo que 
hemos tenido que realizar cotidianamente. En el interín vimos tambalear 
posiciones científicas que parecían firmes, dudar a los centros de investigación y 
titubear a las organizaciones internacionales dedicadas a la salud. Las noticias 
falsas y posiciones cercanas al realismo mágico ganaban fuerza en las redes 
mientras hacíamos esfuerzos inéditos por discernir e interpretar. Los saberes 
científicos consolidados enfrentaron sus límites ante los ojos del mundo. Nada es 
simple. Si pasamos años recorriendo lo simple para llegar algún día a lo 
complejo no solamente enfrentamos el desafío de no llegar. Estaremos 
ofreciendo una mirada moderna, propia de otro tiempo y, en ese acto, 
desperdiciando años de lo que podría ser una formación seria y rigurosa pero 
compleja y encarnada en la contemporaneidad. 


Lo complejo en el tiempo presente y en perspectiva es el lugar en el que nuestros 
estudiantes quieren estar. Ahí se apoyan las preguntas que se están haciendo, ahí 
se inscriben las búsquedas que los trajeron hasta acá y ahí está lo que los 
conmueve y consterna. También a nosotros. No puede ser que vivamos un 
desdoblamiento en el que estudiamos como locos el último artículo en la revista 
más sofisticada del mundo para ver si encontramos esa pista que tanto 
necesitamos y que cuando llegamos al aula, física o virtual, exijamos que 
nuestros estudiantes deglutan lo que lefamos hace diez años. ¿Por qué querrían 
hacerlo? ¿Qué chance hay de que eso conecte con su deseo? La respuesta es 
fácil: ninguna. Estarán ahí, sí. Tratando de memorizar y repetir simplificaciones 
porque saben que así serán evaluados. 


¿Cómo entrar lo complejo en tiempo presente? A través de preguntas 
importantes, sin respuestas obvias o ya construidas; de problemas reales sin 
soluciones sencillas o evidentes; de proyectos de intervención en vistas a la 
realización de ciertas transformaciones; entre otras posibilidades. Por supuesto, 
esas alternativas pueden alojar lo simple y lo fundamental, que ahora se abordará 
en esos marcos que les dan sentido. Incluso pudiera ser que desplacemos el 
tratamiento de esas cuestiones a espacios y tiempos específicos del desarrollo de 


las cursadas. Lo que buscamos evitar es que en su enseñanza “enlatable” 
consista toda la experiencia universitaria. 


Nos proponemos que cada estudiante que concluya una materia universitaria 
pueda constituirse en un referente del campo o temas en la actualidad. Eso no lo 
convierte en un experto. Sencillamente evita que cuando salga de la universidad 
y se integre en el mundo del trabajo no sienta que recién ahí está iniciando su 
verdadero proceso de aprendizaje. 


estado del arte 


en construcción 


Nada es para siempre; el conocimiento, menos. El conocimiento es una 
construcción provisoria que se produce en un marco epistemológico que también 
lo es (Maggio, 2018). Si hay un nivel educativo en el que esto debería ser obvio 
es en la universidad, por ser justamente el ámbito en el que se produce gran parte 
del conocimiento en la actualidad a través de la función de investigación y todo 
lo que ello supone. Muchos de los docentes universitarios tenemos, como parte 
de nuestro rol, dedicación a la investigación. Producimos conocimiento, 
presentamos los resultados en foros de nuestras especialidades, los discutimos en 
diversos ámbitos, los publicamos en diversos formatos y los divulgamos. Esto es 
parte habitual de nuestro trabajo y somos conscientes de lo que estamos creando 
y también de su carácter provisorio. Indagamos, construimos, reconstruimos y 
seguimos indagando. El conocimiento vive. 


De alguna manera parece que esto se termina cuando atravesamos las paredes 
del aula. Juguemos provisoriamente con esta imagen. Mientras atravesamos la 
puerta del aula, en la mayor parte de los casos, el conocimiento va muriendo. 
¿Por qué lo planteamos así, dramáticamente? Es una imagen que busca provocar 
un ejercicio de conciencia. Si lo que va a dominar el trabajo en el aula es lo que 
ya está escrito en los libros —el saber que ya está construido, en el pasado 
cercano o lejano, y la preocupación por entenderlo y aplicarlo—, el margen de 
vitalidad es muy pequeño. 


Por cierto, en la enseñanza universitaria actual hay lugar para las 
reinterpretaciones, aunque se trate, en la mayor parte de los casos, de las que 
realizan los propios profesores. También para la crítica. En casi todos los grupos 
están esos estudiantes que se distinguen por levantar esa voz. Sabemos que son 
los menos. Enarbolan su bandera en casi todos los cursos de los que participan 
mientras la mayoría empieza a criticarlos a ellos porque suponen casi una 
pérdida de tiempo a la misión central de comprender y aplicar para ser evaluado. 
De todos modos, lo que se reinterpreta y se critica, se debate y se discute, la 
mayor parte de las veces es eso que, en algún modo, ya ha sido escrito. Y la 
pregunta que nos hacemos es: dado que los estudiantes pasan, en promedio, 
largos años en las carreras universitarias, ¿no debería ser ese el tiempo en el que 
formarlos para que sean parte de la construcción de aportes originales? Con sus 


miradas renovadas y frescas, ¿no podrían acaso traer nuevos interrogantes y 
perspectivas? Dada su comprensión de la cultura contemporánea, ¿no son 
quienes están mejor preparados para irrumpir en perspectivas que revelan su 
falta de comprensión del juego (Baricco, 2019)? 


El hecho es que, en términos generales, separamos marcadamente la función de 
docencia de la investigación y allí es donde perdemos. En los institutos y en los 
laboratorios se produce conocimiento; en las aulas, se enseña otro conocimiento 
que viene del pasado. Cuando nuestras propias investigaciones ingresan al aula 
lo hacen en un lugar lateral o a título de ilustración. No son el eje de la 
discusión. ¿Se convierten ellas mismas en letra muerta en ese acto? 


Hace ya tiempo sostuvimos que las aulas pueden ser el espacio-tiempo de la 
invención. Lo que se inventa puede ser conocimiento disciplinar, cada vez que se 
enriquece, expande o profundiza el campo en algún sentido. 


Los docentes que son investigadores deberían poder explorar esta alternativa, 
aun cuando en ocasiones implique ampliar el acceso de los estudiantes a 
institutos de investigación y laboratorios. Esta no es una práctica necesariamente 
habitual y puede requerir la revisión de ciertas pautas de trabajo. La formación 
en actividades investigativas podría incluir el acceso y análisis de fuentes 
históricas o datos censales, la realización de entrevistas u observaciones densas 
propias de la investigación social o la realización de pruebas experimentales de 
laboratorio, dependiendo del tema y el problema de investigación y de su 
abordaje metodológico. En la universidad, el docente, en cuanto investigador, y 
su equipo realizan estas tareas de investigación en simultáneo con aquellas 
correspondientes a las prácticas de la enseñanza. Mi propuesta es que ellas sean 
parte de lo que se hace en clase. De esta manera, los estudiantes estarían 
formándose en los modos en que se construye el conocimiento, que es ni más ni 
menos lo que necesitamos que ocurra en tiempos en que estos procesos se 
aceleran, a la vez que aquello que sabemos muta más rápido que en cualquier 
otro momento de la historia de la humanidad (Frey, 2012). Los docentes que 
somos investigadores podemos ahora empezar a pensarnos como investigadores 
en el ámbito de la clase. No para relatar nuestras experiencias pasadas sino para 
vivirlas junto a nuestros estudiantes (Maggio, 2018, pág. 31-32). 


Hay muchas otras alternativas, que van desde el diseño de formas de 
intervención original en problemas reales hasta el desarrollo de soluciones 
tecnológicas, desde la invención de abordajes metodológicos originales hasta 
todas las formas de creación artística. Explorarlas pasa, centralmente, por ver las 
aulas, físicas y virtuales, como el espacio-tiempo de experiencias vivas donde lo 
que se construye no existía, al menos no totalmente, antes de que la propuesta 
educativa se pusiera en marcha. 


estado del arte en construcción 


tensiones 


Los temas del conocimiento en las universidades necesitan ser analizados en 
clave epistemológica con referencia a los modos en que se construye el 
conocimiento en los campos o áreas disciplinares que son objeto de la enseñanza 
y las formas más comunes que adquiere el conocimiento experto en un momento 
determinado de la historia. 


El análisis epistemológico no debería escindirse de su sentido político. Al 
respecto, Connell (1997) plantea: 


El conocimiento es un producto social, no en un vago sentido metafísico, sino en 
un sentido duro y real. Qué se sabe, quién lo sabe, sobre quién, con qué efectos... 
son cuestiones sociales y, desde luego, políticas. [...] La posibilidad concreta de 
organización del proceso de producción del conocimiento que, en un momento 
determinado, se materializa en la práctica investigadora es, a la vez, una cuestión 
epistemológica y política. Los investigadores hacen opciones cuando crean 
conocimientos, pero no son opciones inocentes, y nunca simplemente técnicas 
(págs. 152-153). 


En esta intersección entre epistemología y política empiezan a aflorar las 
tensiones. Las comunidades académicas, más allá de los campos de referencia, 
los objetos de conocimiento específicos abordados y los enfoques puestos en 
juego, comparten el clima de época y esto trae ciertas afinidades. Esto no 
significa que no haya filiaciones a distintas tradiciones o programas de 
investigación (Lakatos, 1975; Laudan, 1986), lo cual es totalmente legítimo en el 
marco de la libertad de cátedra. El problema emerge de cara al estudiantado cada 
vez que las propuestas se inscriben en el nivel de contenido, a lo sumo en el de 
resolución de problemas (Perkins, 1995) sin llegar a dar cuenta del nivel 
epistemológico. Los estudiantes perciben las tensiones, pero no llegan a 
comprenderlas porque se juegan en un plano que no se les revela. 


Imaginar encuentros de diálogo entre docentes en torno de interrogantes y 
problemas en los que se puedan hacer honestamente explícitas las diferencias de 
Cara al estudiantado puede ser una experiencia formativa muy potente. Puede 
alentar desde la enseñanza a mirar en perspectiva, como rasgo propio de la 
enseñanza poderosa (Maggio, 2012), en una diversidad de tradiciones y de 
enfoques. 


Esta aproximación, habitual en la discusión entre investigadores, necesita 
encontrar su lugar de articulación en el marco de las prácticas de la enseñanza. 
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contrahegemonía 


Esta apertura sobre el carácter del conocimiento que se construye en las prácticas 
de la enseñanza universitarias nos lleva un paso más allá. Recorrer las tramas 
epistemológicas y políticas nos pone en el necesario camino de desocultar los 
centros de poder en los que se alimentan nuestras construcciones. Rita Segato 
pone el dedo en la llaga. 


Cuando hablamos de teoría volvemos a este error tan grande que hemos 
cometido siempre nosotros en nuestras universidades, y la mayoría de los 
docentes lo sigue repitiendo, [...] que la teoría es algo que se aprende. “Hay que 
aprender teoría”. Cuando uno dice aprender, el subtexto de eso es aprender lo ya 
pensado. Y cuando uno dice en nuestros países lo ya pensado, el subtexto es lo 
ya pensado en otro lugar.* 


Este es el punto en el que debemos preguntarnos qué tiene que pasar en nuestras 
universidades, en nuestros países, para que podamos empezar a generar corpus 
teóricos que no sean reflejos de lo ya dicho en los países centrales, con notoria 
persistencia de su carácter patriarcal y blanco. Creemos profundamente que lo 
que tiene que suceder es que cambiemos la matriz educativa para dar lugar a una 
O varias generaciones de mentes creativas (Gardner, 2008). Volvemos a Segato 
(2018): 


Tenemos que preguntarnos por la manera en que formamos a nuestros 
estudiantes en la universidad, desautorizándolos, haciendo que abdiquen de 
soñar con que serán autores, con que serán pensadores. Les hacemos creer que, 
como mucho, algunos serán narradores de ficción, pero nunca formuladores de 
grandes categorías que reformateen la mirada del mundo. Porque, ¿qué son las 
categorías teóricas? Son categorías capaces de visibilizar aspectos impensados 
del mundo, de hacer que nos reacomodemos, que cambiemos de paradigma. Y el 


cambio de paradigma es central para la reorientación de la historia. Ese poder de 
formatear la lectura del mundo, que es el máximo poder, el de redireccionar la 
historia gracias a la formulación de categorías que muestren la estructura, que 
hagan ver de otra manera la relación entre los objetos del mundo, nosotros no lo 
tenemos. [...] Si encontráramos una forma de enseñar a soltar la imaginación de 
ideas, de soltar la imaginación intelectual, tendríamos hecha una parte 
importante del camino (pág. 125-126). 


Encontrar esa forma de enseñar es posible, pero necesitamos desarmar no solo la 
trama clásica de la enseñanza en la universidad sino una posición moderna y 
positivista respecto del conocimiento que se filtra y domina la propuesta incluso 
cuando sostenemos que somos críticos. 


Cada aula tiene que ser el lugar donde se produzca originalmente un 
conocimiento vivo y contrahegemónico, que también será provisorio, pero cuya 
intención es darnos la oportunidad de construir marcos propios que nos permitan 
transformar la realidad de un mundo en crisis desde con una mirada original. 
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1. Extracto de la conferencia de Rita Segato en la Facultad de Filosofía y Letras 
de la Universidad de Buenos Aires dictada el 1 de octubre de 2018. Disponible 
en: http://youtu.be/D28sbx9DmXU 


la clase 


La clase ya no es lo que era. ¿Qué era? Un docente solo, hablando al frente de un 
aula de decenas o cientos de estudiantes; otra que se queda conversando media 
hora con un estudiante cuando el tiempo pautado ha concluido; un grupo de 
docentes que saca los bancos a la calle y enseña ahí mismo en defensa de la 
educación pública; una docente que enseña a hacer una extracción en un 
laboratorio; dos docentes que hacen tutorías en una confitería de la esquina de la 
facultad antes del examen final; un docente que escucha coloquios durante horas 
interminables haciendo gestos que indican comprensión o duda; el equipo 
docente de una cátedra que va con sus estudiantes al museo; otra que hace una 
cirugía mientras los estudiantes observan; un grupo de docentes que diseña codo 
a codo con sus estudiantes un prototipo; uno que baila junto a estudiantes que lo 
siguen embelesados; otro, otra y otros más. Los ejemplos son innumerables. 
Todos ellos son en cierta forma representaciones de lo que las clases eran. Sin 
embargo, prima en nuestras mentes esa imagen inicial: la del docente al frente 
del aula que habla, a veces durante horas, a veces con apoyos audiovisuales y a 
veces interactuando. Muchos podrán decir que esa es la imagen que mejor 
representa las clases teóricas, pero también define gran parte de los trabajos 
prácticos e incluso otros espacios. Puede haber un grupo más chico en un 
espacio más pequeño, más cercanía física por lo anterior, más interacciones y 
algunas actividades. Sin embargo, termina primando la voz del docente que 
explica y sigue explicando, apegado al saber construido. 


Tendemos a creer que la clase demostró todo lo que podía ser en los dos años en 
los que los edificios de las universidades estuvieron cerrados por la pandemia de 
COVID-19. ¿Lo demostró realmente? Ante todo, se confirmó que no era tan 
difícil emular lo que primordialmente era. Para un docente que habla, la 
videollamada es una salida bastante práctica. Nadie tiene que hacer el esfuerzo 
del desplazamiento físico a la facultad: mientras todos estén con los micrófonos 
silenciados —puede fallar—, se puede hablar y seguir hablando. Del otro lado es 
mucho más fácil que antes fingir la escucha, pero también escuchar mientras se 
pueden hacer muchas otras cosas. En el momento de intercambios siempre habrá 
alguien dispuesto a preguntar, igual que en las clases presenciales. Virtualizamos 


el modelo clásico, no hay mucho más para agregar. 


Los alcances de la virtualización se juegan en todas las otras alternativas que 
mencionamos y en las otras variadas que se podrían agregar. ¿Pudieron 
mantenerse? El análisis indica que sí en muchos casos. Los intercambios en 
general, los grupos pequeños y el mano a mano fueron encontrando su canal de 
expresión en los campus virtuales, las videollamadas, las redes sociales y el 
WhatsApp. A partir de esto empiezan a distinguirse matices. En muchas áreas y 
campos esto puede haber mejorado las formas de interacción previas, 
otorgándoles más intimidad y más foco. En otros, especialmente en las materias 
muy vinculadas con trabajo en laboratorios o terreno y con manejo de materiales 
concretos, la escena se complicó. De hecho, estas fueron las instancias 
curriculares en las que primero se habilitó la presencialidad, sobre la base de la 
hipótesis de imposibilidad. Digamos que en tiempos de metaverso casi nada es 
imposible (lo veremos luego), pero reconozcamos que las necesidades de 
infraestructura para llevar adelante, por ejemplo, laboratorios virtuales o 
realidades simuladas pueden no haber estado resueltas. Finalmente aparecieron, 
a través de la colaboración remota, escenas de cocreación y colaboración en 
línea inéditas y originales, por ejemplo, en el ámbito del diseño, que llevaron 
cualquier tipo de trabajo en grupos realizado previamente a un nuevo y 
maravilloso nivel. 


Con la finalización de la pandemia con horizonte presunto se retorna a la 
presencialidad plena. La pregunta que nos hacemos es: ¿Qué será la clase de 
ahora en más? 


la clase es todo 


En la educación presencial prepandemia la idea de clase estaba acotada a lo que 
sucedía en el tiempo que institucional y reglamentariamente se definía como tal. 
Las clases teóricas serán los lunes de 19 a 21 horas. Las clases prácticas serán 
los miércoles de 7 a 11 horas. El taller será los jueves de 9 a 13 horas. También 
había espacio para momentos especiales: tutorías, clases de consulta, clases de 
apoyo y trabajos de campo, entre otros, que remiten al mismo esquema. Se 
pautan en día y horario. 


En la educación a distancia de hace algunas décadas la noción del tiempo se 
planteaba ya de otro modo. Con materiales preparados para el trabajo autónomo 
por parte de los estudiantes, lo que se pautaba específicamente era el tiempo de 
las tutorías presenciales y de las evaluaciones. La incorporación de los campus 
virtuales en los inicios de este siglo fue habilitando otro tipo de interacciones 
más fluidas a través de mensajes directos entre docentes y estudiantes, en los 
chats y en los foros. Más cercanamente, la posibilidad de generar encuentros 
sincrónicos a través de sistemas de videollamadas o por servicios de streaming 
llevó a retomar la pauta temporal. En una propuesta vía campus virtual y con 
determinada cadencia en función de la propuesta, el encuentro sincrónico 
realizado en un día y horario específico venía a ocupar el espacio simbólico de la 
clase. Esta suerte de paradoja nos hizo hacer un necesario replanteo. La práctica 
de la enseñanza, en estos casos, no era solo ese tiempo de encuentro en vivo, 
sino el conjunto de la propuesta, desde que se daba la bienvenida a los 
estudiantes en el campus virtual. Estas experiencias de educación a distancia hoy 
son fuertes analizadores para comprender lo que sucedió en pandemia y lo que 
viviremos de acá en más. 


En el inicio de la pandemia y con el cierre de los edificios de las universidades 
se produjo una conmoción que tuvo dos marcas destacadas en materia de 
decisiones institucionales: la verificación de que hubiese tantas aulas virtuales 
como presenciales y la preocupación por llenar esas aulas virtuales con 
propuestas centradas en poner a disposición materiales en diferentes formatos. 


[...] hasta que se retomen las actividades habituales, es importante sostener el 
contacto de todas las materias y seminarios con lxs estudiantes a través del 
campus, para acompañar el aislamiento social y, al mismo tiempo, moderar el 
desgranamiento que estimamos esta postergación producirá. Este 
acompañamiento puede incluir la organización de lecturas, guías de preguntas 
sobre la bibliografía, foros de consultas u otras iniciativas que los equipos de 
cátedra puedan elaborar y consideren oportunas y permitan a lxs estudiantes 
mantenerse en contacto con los contenidos de los programas. Recomendaciones 
a los docentes. Facultad de humanidades. Abril de 2020. 


La bibliografía digitalizada fue acompañada con guías de lectura; los videos que 
se introdujeron fueron explicativos de los textos; los foros primaron como 
solución para sostener la interacción y las tareas estuvieron dedicadas, en 
general, a favorecer la comprensión y la aplicación de los contenidos. Es decir, 
se imitaron en la virtualidad las características pedagógicas de la presencialidad. 
En ausencia de esta, la idea de “subir (lo que sea) al campus virtual” se convirtió 
en uno de los lugares comunes de la experiencia. 


Es necesario reconocer que “poner a disposición” no fue un gesto menor. En 
cierta forma, fue la manera de garantizar el derecho a la educación y a la 
continuidad pedagógica de los estudios en condiciones completamente diferentes 
a las habituales. El punto crítico fue que en la desesperación —y también en la 
posibilidad—, se generó una saturación que dio lugar a numerosas quejas por el 
exceso. 


Habemus campus. De ahí a que entienda todo lo que ya cargaron y lo que hay 
que hacer es otra cosa. Estudiante de ciencias económicas. 


Acaban de decir que para la próxima clase miremos una unidad que son 
cuatrocientas páginas. Y no explican nada. Dicen lean y después vemos las 
dudas. Estudiante de derecho. 


Superada esta primera fase, a la que caracterizamos como “revoleo”, las cosas 
empezaron a decantar. Las propuestas en los campus virtuales fueron 
enriqueciéndose, se produjeron interesantes integraciones con redes sociales y 
los grupos de WhatsApp se convirtieron, en muchos casos, en el lugar más 
cercano desde el que acompañar y apoyar a los estudiantes. Sin embargo, ese 
fenómeno ya identificado en la educación a distancia prepandemia se 
profundizó: lo que se reconocía y valoraba como clase era el momento 
sincrónico, incluso en aquellos casos en los que la complejidad de las 
actividades cognitivas en los trabajos de colaboración llevados adelante en las 
plataformas y en otros tiempos fuera mucho mayor. 


Reconsideremos esta situación. Los edificios de las universidades estaban 
cerrados. Los docentes trabajaban arduamente para elaborar propuestas de 
enseñanza que contemplaban elementos muy diversos, incluidos los momentos 
sincrónicos o “vivos”. Lo que en el pasado se desplegaba casi exclusivamente en 
los límites temporales de la clase ahora se expandía y enriquecía. La práctica de 
la enseñanza era mucho más que el encuentro sincrónico. Eran textos de 
bienvenida, actividades, recomendaciones, intervenciones, materiales, guías, 
simulaciones, ejercicios, prácticas, videos explicativos, audios aclaratorios y 
referencias, entre otros elementos de lo más variados incluyendo los encuentros 
sincrónicos. Todo ese conjunto es práctica de la enseñanza y, por tanto, puede ser 
considerado clase. Es una clase reconfigurada en la virtualidad como producto 
de una situación de contingencia. 


¿Qué es hoy, entonces, la clase? Aclaramos que la respuesta que vamos a dar 
refiere a una presunta presencialidad plena pero también a nuevas contingencias 
que puedan aparecer y que lleven a otras situaciones de cierre parcial o total de 
los edificios. Se trata de una respuesta que cree cabalmente que no se puede 
volver a lo que la clase era porque el mundo, las instituciones, los campos 
disciplinares y nosotros como sujetos no somos los mismos. 


La clase es el conjunto de la experiencia educativa que podemos crear para 
nuestros estudiantes en la escena del juego, un mundo que es físico y virtual a la 
vez (Baricco, 2019) y en el que las nociones de tiempo y espacio se están 
resignificando tanto a partir de lo vivido en el transcurso de la pandemia como 
desde lo que anticipamos que podría llegar a suceder en los próximos años y 
décadas en materia de digitalización. Los alcances de la clase no pueden ser 
exclusivamente los de un momento de encuentro, físico o virtual, cuando 
tenemos la oportunidad de crear una experiencia integral que se despliegue en el 


tiempo y espacio multiplicando las oportunidades de colaboración y diálogo, de 
creación, invención y producción tanto al interior de los participantes en un 
curso como con la comunidad toda. 


Con esta mirada avanzaremos sobre algunas dimensiones que nos resultan 
relevantes a la hora de diseñar estas experiencias. 


el corazón de la propuesta 


En las propuestas de sesgo clásico el corazón es la explicación. La explicación 
del conocimiento construido, transmitido por el docente, seguido de su 
aplicación y verificación a través de la evaluación. Habida cuenta de todo lo 
vivido y aprendido, ¿en qué consiste justamente en este punto el salto hacia 
adelante que podemos pegar para quebrar esos sesgos y ofrecer una educación 
universitaria tan relevante como vibrante? 


Planteamos una hipótesis, entendiendo que puede haber otras distintas y muy 
potentes. El corazón de la propuesta es la actividad que diseñamos. Esto es, lo 
que van a hacer nuestros estudiantes a lo largo de la cursada: imaginar, 
investigar, diseñar, crear y producir. ¿Qué van a construir, dicho genéricamente, 
que es distinto de lo que existía antes de que entraran a la materia? 


Cuando el corazón está puesto en la actividad ese es el marco que da sentido a 
aquello que los estudiantes ahora no deben aprender, sino que desean hacerlo 
porque eso les permitirá encontrar soluciones, generar desarrollos, formular 
ideas novedosas, intervenir y transformar. Por ejemplo, si la actividad consiste 
en diseñar una política pública para un problema de la comunidad, eso implicará 
dialogar y negociar, para lo cual se querrá estar listo. Habrá que investigar, 
comprender, analizar y estudiar, estudiar muchísimo, para poder afrontar el 
desafío que significa, por ejemplo, tener que presentar esa propuesta a las 
autoridades políticas. En el transcurso de esa producción es probable que haya 
momentos en los que se necesita comprender algo profunda y complejamente y 
donde lo que está escrito en los libros no alcanza. Ese es el momento en el que 
los docentes podremos entrar con toda la fuerza explicativa que haga falta en el 
contexto de una necesidad —ahora fundamentada— de comprender y saber. 


En esta hipótesis, es la actividad la que ordena y estructura la experiencia, no la 
explicación. Para la declaración —frecuentemente dicha pero poco practicada— 
”los estudiantes son productores”, esta es la concreción. Es la resolución 
pedagógica del pasar del dicho al hecho, que en materia educativa significa 
tanto. Los estudiantes mientras cursan una materia están produciendo en este 
modo que ya les es propio en los entornos tecnológicos de los que participan, y 


ya no escuchando a alguien que les cuenta cómo son las cosas en un mundo al 
que accederán algún día. Ese modelo caducó desde el momento en el que 
empezamos a vivir hiperconectados. Para un estudiante de ciencias de la salud 
de este tiempo la pandemia no es eso que comprenderá cuando sea oportuno. Es 
lo que le quita el sueño hoy y le genera unas preguntas que podrían sostener de 
modo intenso toda su formación universitaria y su pasión por aprender. ¿En 
cuántas aulas nos estamos haciendo cargo de esta oportunidad? 


A partir de esta hipótesis, cuando generemos las anticipaciones de diseño para 
nuestras propuestas, lo más importante no será qué vamos a decir sino qué van a 
hacer nuestros estudiantes. Las otras decisiones que tomemos y los materiales 
que generemos podrán girar en torno de esa definición. 


el sentido de unidad 


Entramos en un aspecto crítico que profundiza el sentido de la hipótesis anterior. 
No estamos pensando en un conjunto de actividades simples ni en la sumatoria 
de ellas, por ejemplo, doscientos ejercicios para reforzar el aprendizaje de un 
procedimiento. Lo que buscamos es encarar problemas, proyectos o 
intervenciones complejas, tal como sucede en la realidad. En esa trama que 
opera como marco de significado por supuesto podrán hacerse ejercicios o tareas 
puntuales. Si se trata de llevar adelante el proyecto de desarrollo de una 
aplicación para la detección temprana de enfermedades virales, en algún 
momento un estudiante o grupo de estudiantes tendrán que hacer entrevistas a 
epidemiólogos que hayan participado en equipos interdisciplinares que hicieron 
creaciones semejantes. Esas entrevistas, que tienen que ser rigurosas desde un 
punto de vista tanto metodológico como conceptual, cobran sentido como aporte 
al conjunto de la creación, que además se buscará que se haga pública y sea 
adoptada desde las políticas o en la comunidad. 


Uno de los problemas que buscamos hacer visible aquí es que la mayor parte de 
los estudiantes universitarios hacen esas entrevistas o cosas similares. Las 
entregan, a lo sumo las analizan y entregan un reporte, pero eso no conduce a 
nada. Esto vale para cálculos hechos sin referencia a problemas, proyectos de 
casas sin referencia a las acuciantes necesidades de la vivienda, a ensayos que no 
se integran en ninguna publicación, muchísimo trabajo en terreno que no se 
recupera desde investigaciones, diseños de empresas que no se crean, análisis 
económicos en sociedades perfectas, y así sucesivamente. La lista es tan infinita 
como la suma del tiempo malgastado y las oportunidades perdidas. Se suele 
decir: “Sirve para que aprendan”. Pues no parece que se esté aprendiendo lo que 
se esperaría a juzgar por nuestros índices de aprobación, retención y graduación. 


Todos queremos ser parte de grandes proyectos. La envergadura de la crisis que 
atravesamos nos desborda cotidianamente: crisis climática, pandemia, guerras, 
pobreza y más. Las universidades tenemos un rol en esta escena que va más allá 
de que los docentes vayamos por la vida entregando saberes. Las aulas pueden 
ser los lugares donde encarnen esas búsquedas, con la fuerza y la frescura de 
quienes vienen al campo por primera vez y, además, desean aprender. No 


matemos ese deseo a fuerza de pilas de ejercicios que, nosotros y ellos sabemos, 
ni siquiera vamos a leer, ni creamos que la solución es automatizar las 
correcciones. 


el redimensionamiento del tiempo 


El tiempo necesita ser redimensionado de manera coherente con el nuevo 
corazón de la propuesta. Hay dos cuestiones muy importantes para tener en 
cuenta. La primera es que las formas fragmentadas y parcializadas en las que 
concebíamos el tiempo en la universidad no son las que mejor ayudan a sostener 
propuestas integradas que giran en torno de la producción compleja. La segunda 
es que la pandemia tuvo un fuerte impacto en la alteración del tiempo académico 
a través, por ejemplo, de la traslación de gran parte de la propuesta a los campus 
virtuales y la concentración en lo asincrónico. Lo que se deduce es que podemos 
empezar a pensar prácticas de la enseñanza que incluyan lo presencial en las que 
el tiempo fluya de modos distintos. La clave para esta reinterpretación del 
tiempo es justamente la generalización del uso de las plataformas tecnológicas 
——Campus virtuales, redes sociales, aplicaciones varias incluido WhatsApp— 
porque son las que permiten sostener la colaboración de modo fluido, sin 
ataduras a especificaciones de días y horarios. Se construye, se crea y se 
colabora cuando es pertinente y, también, cuando cada una o uno puede, lo que 
no es menor a la hora de incluir. 


Esto no tiene por qué generar una sobrecarga en el trabajo docente. Es necesario 
diseñar modos de intervenir que no generen excesos y que planteen nuevas 
especificaciones de funciones y redistribuciones de tareas al interior de los 
equipos cuando los hay, dentro de la carga horaria pautada según la dedicación 
docente. Puede hacerse, evidentemente, un replanteo de todas las horas 
presenciales que se dedican a la mera exposición y que son un ámbito potente 
para el rediseño de los tipos de intervención, y esto sigue siendo “la clase” y 
puede estar sin ningún problema enmarcado en las disposiciones reglamentarias 
incluso para la educación presencial o los componentes presenciales de las 
modalidades híbridas. 


Habrá que decidir, también, qué tiempo se le dedica a una producción compleja. 
Podría ser todo el cuatrimestre o semestre o bien hacer producciones diferentes 
de carácter mensual o bimensual. Estas son decisiones de diseño que llevan a 
que el tiempo se expanda y se aliviane porque superó la carrera absurda 
impuesta por la fragmentación y la saturación. 


El tiempo no es lo que era y la clase puede ser lo que no era: un espacio genuino 
y oportuno, que fluye a un ritmo distinto pero pleno de sentido y donde las 
alternativas y los caminos a recorrer son múltiples. 


la reconstrucción 


Experimentando estas propuestas didácticas en las que el corazón es una 
actividad con sentido de unidad en tiempos redimensionados, identificamos otro 
rasgo que resulta crítico: la reconstrucción (Maggio, 2018) de lo que sucede en 
estas clases rediseñadas. Esto supone poder mirar hacia atrás, identificar lo 
acontecido hasta ese momento como objeto para analizarlo, revisarlo, identificar 
nudos problemáticos que no permiten avanzar, celebrar hallazgos y reconocer 
aprendizajes. 


Esta reconstrucción, en el mismo sentido que proponía Litwin (1997) para el 
metaanálisis de la clase, supone mirar lo acontecido en otro plano, lo cual es 
también una oportunidad para hacer especificaciones teóricas, discutir 
inconsistencias, pedir y ofrecer otros argumentos y realizar análisis críticos, 
entre otras opciones. Es decir, enseñar. Ya no de una forma etérea y 
desencarnada de lo que les pasa a los estudiantes, sino con un enclave fuerte en 
el proceso que están viviendo y en el momento en que lo están haciendo. 


Las reconstrucciones pueden aparecer en los encuentros presenciales o virtuales, 
pero también pueden ser ofrecidas de modos muy variados: propuestas narrativas 
textuales o multimediales que se comparten a través de las plataformas, espacios 
tutoriales, expresiones diversas en las redes sociales o sesiones en línea en las 
que se participa con carácter voluntario. 


Todo en esta línea está por explorarse y es mucho lo que puede surgir de las 


propias experiencias que se pongan en juego y el análisis didáctico que a partir 
de ellas se construya. 


la clase es todo 


intervención 


Si recordamos las clases que eran, las intervenciones de los docentes podían 
acotarse bastante: la explicativa a la cabeza y dominando gran parte del tiempo; 
el diálogo en los momentos no explicativos, en general centrado en una minoría 
de estudiantes y no con la totalidad del curso; la orientación más cercana en las 
clases prácticas; el monitoreo en los laboratorios y en otros trabajos en terreno; 
la indagación en las evaluaciones orales; las devoluciones, grupales o personales, 
a los trabajos y evaluaciones entregadas y los intercambios informales en los 
pasillos. 


En los campus virtuales estas intervenciones se fueron ampliando a otras más 
esquematizadas: realización de anuncios, respuestas a mensajes, intercambios en 
los foros y devoluciones de tareas son las más típicas. Las redes sociales se 
fueron convirtiendo también en un lugar de intercambio más espontáneo, 
valorado por algunos docentes y denostado por otros. Los espacios generados 
por las cátedras o docentes en esas mismas redes ampliaron las posibilidades, 
aunque requirieron trabajo extra, no solo en los intercambios sino en el 
desarrollo de propuestas atractivas. En la pandemia todos estos modos de 
intervenir se expandieron porque hicimos todo lo posible y más para llegar a los 
estudiantes. 


¿Cuáles son las intervenciones potentes en el marco de propuestas centradas en 
la producción en las que todo lo que los estudiantes hacen fluye en el espacio 
tiempo de las plataformas casi como un continuum? 


Consideremos esta situación como hipótesis de trabajo. Un docente tiene 
asignadas dos horas semanales de clases teóricas. Los estudiantes concurren a 
regañadientes. El docente también. Como la mayor parte de la clase es 
explicativa, los estudiantes se preguntan por qué no son encuentros asincrónicos, 
ahora que todos sabemos cómo llevarlos adelante. Las interacciones que se dan 
en uno y otro ámbito son, en general, bajas y no son tan distintas entre sí. Todos 
nos preguntamos si podrían ser videos, aunque está claro que es una pregunta un 
tanto perturbadora. Las interacciones podrían darse en torno del video ya que, 
sabemos, se opera bajo el supuesto de diálogo convergente (Burbules, 1999). Se 
dialoga para llegar a un punto epistémico determinado. Es decir, que todo 


proceso dialógico está orientado a una respuesta o acuerdo final. La divergencia 
no forma parte de las posibilidades reales. 


La hipótesis en este momento va a tensar ciertas formas institucionales dadas. Si 
hay un proyecto claro que sostiene, como proponemos, y el estudiantado está 
creando y produciendo, esas dos horas de encuentro son parte de la construcción. 
En algunos casos podrán estar destinadas al apoyo, revisión y discusión. En 
otras, al intercambio con expertos, cercanos o muy remotos; a la validación con 
figuras de la comunidad; a la presentación con diferentes públicos o a 
muchísimas otras alternativas dependiendo del diseño. En cada una de esas 
opciones el docente podrá intervenir de modos variados. Que venga un experto 
no quiere decir necesariamente que sea el docente quien lo entreviste, pero 
podría ser quien revise la entrevista preparada por los estudiantes y supervise el 
dispositivo para que todo funcione a la perfección. Ahora bien, supongamos que 
el docente siente que tiene que ir haciendo algunas marcaciones teóricas O 
metodológicas para que el proceso fluya. Podría hacerlas en algunos de esos 
encuentros, especialmente en las reconstrucciones. También podría ser que 
decida hacerlas a lo largo de la semana, por ejemplo, a través de sesiones en vivo 
en Instagram a las que los estudiantes pueden elegir ir o no. Si van, pueden 
interactuar a través del chat, junto con otras personas que no necesariamente 
cursan la materia pero que pueden compartir intereses e interrogantes. Si no van, 
todas esas sesiones, que pueden ser realmente breves —digamos, de diez o 
quince minutos—, de todas maneras, quedarán grabadas. Podríamos pensar que 
el encuentro de dos horas es de participación obligatoria y los vivos son de 
participación voluntaria para los estudiantes o viceversa. Lo primero parece más 
obvio, lo segundo no tanto y sin embargo creemos que vale la pena pensarlo. 
Necesitamos poder considerar los alcances de cada una de las decisiones 
didácticas que tomamos. Nada está dado. 


Siguiendo en la línea hipotética, supongamos que se plantea la realización de un 
potente encuentro presencial de apertura de la cursada de una materia en el que 
se codiseña la propuesta, se establecen acuerdos, se negocian roles y 
modalidades de intercambio, se definen espacios de trabajo en el campus virtual 
y otras plataformas. De ahí en más, el docente o el equipo docente monitorean la 
producción y van haciendo intervenciones oportunas. Podrían tener 
intervenciones más o menos públicas a través de servicios de redes sociales. Por 
ejemplo, subir una historia temática a Facebook o Instagram o un hilo en Twitter 
diariamente. Son unos pocos minutos de producción equiparables en tiempo a 
esas horas explicativas, presenciales o virtuales, que ahora podrían no ser tan 


necesarias. Otra alternativa es ofrecer espacios de consulta, individuales o 
grupales, generales o específicos, que permitan realizar intercambios con sentido 
para los aprendizajes. Y podrían realizarse encuentros sincrónicos en los que 
todos participen dedicados, por ejemplo, a la reconstrucción. Recién al mes 
siguiente podría haber un nuevo encuentro presencial para participar en una 
suerte de congreso en el que todos revisan, destacan e incluso celebran los 
avances —en el supuesto que la línea de trabajo continúe en el tiempo— o los 
resultados o bien los presentan en sociedad ante los actores que se hayan 
determinado. 


Un paso más antes de dar por cerrado el ejercicio. Llamar “virtualización” al 
traslado de algunos componentes de las prácticas de la enseñanza es de corto 
alcance. La realidad nos va a volver a pasar por arriba más tarde o más 
temprano. El salto hacia adelante implica reconocer que con una participación 
plena como la que tenemos o vamos a tener en el mundo digital es necesario 
repensar por completo nuestras formas de intervenir en las prácticas de la 
enseñanza. Podríamos tener una presencia más cercana y fluida, menos forzada y 
dramática, si redefiniéramos los modos de intervenir en sus modalidades, en sus 
tiempos y en su carácter. 


Entendemos las consideraciones institucionales y laborales detrás de esta 
hipótesis de trabajo. Partimos del supuesto de que hay que tensionar las que 
limitan las posibilidades de pegar el salto hacia adelante que necesitamos. A la 
vez creemos que es necesario garantizar que las condiciones laborales mejoren, 
jamás empeoren. Es por ello que la alteración del tiempo es clave, lo mismo que 
el balance de los esfuerzos de los docentes, para que un rediseño de las 
intervenciones no genere más trabajo. Al respecto, actuar colectivamente puede 
ser la clave más importante para evitar la sobrecarga. 


Supimos intervenir de cara a nuestros estudiantes una o dos veces por semana, el 
día en que nos tocaba dar clase presencial y que los encontrábamos en el ámbito 
de la facultad. Ese mundo no existe más. Los estudiantes ya saben cómo 
encontrarnos. Es hora de volver a pensar cómo y cuándo (Shulman y otras, 
1999) vamos a intervenir. 


la clase es todo intervención 


escucha 


Hay un supuesto en el análisis y en el ejercicio anterior. Los docentes 
intervenimos y tenemos mucho para decir. Es lógico, somos en esta escena 
quienes tenemos la intención de enseñar (Fenstermacher, 1989) en el marco de 
una responsabilidad política. Tal vez por una deformación que deviene de esa 
intención y esa responsabilidad nos entregamos, hace mucho y a veces de modo 
frenético, al habla. Es interesante ver lo que sucede cuando los estudiantes van 
llegando a clase en el aula física. Se van sentando, a veces muy lejos del 
escritorio principal con la disposición a la escucha. Lápiz y papel en mano, el 
modelo broadcast! funcionó durante años hasta que justamente los estudiantes 
advirtieron, como señaló magistralmente Serres (2013), que eso que se decía lo 
podían encontrar en otro lado. Con la generalización de los encuentros 
sincrónicos en la pandemia el modelo llegó al summum: nos apagaron las 
cámaras. Esa fue la constatación de lo que ya sabíamos: venían a escuchar y ya. 
No se resuelve hablando más fuerte, gesticulando más y mucho menos 
quejándose y reprochando. Sí necesitamos entender esto: hoy, a esta altura de la 
historia, si este es el enfoque, es más fácil hacer videos y esto refiere tanto a la 
clase presencial como virtual. 


¿Cómo se quiebra este modelo que nos está llevando al ocaso? De muchas 
formas, pero hay una básica y evidente: cerrando la boca. No decimos para 
siempre ni por demasiado tiempo. Al menos un tiempo breve, unos minutos. 
Necesitamos parar y escuchar. 


En el modelo clásico habla quien explica sobre la base de que es el que sabe y 
enseña. En un abordaje como el que proponemos, en el que el corazón de la 
propuesta es la actividad, todos los que están buscando, explorando, indagando, 
armando, creando y produciendo tienen cosas para decir. Traen preguntas, 
hallazgos, aportes y aprendizajes que provienen de otras fuentes. Pero 
supongamos que esto es algo que nos va a tomar un tiempo implementar, una 
suerte de horizonte; todavía tenemos que poder escuchar. 


Para empezar, la complejidad social que atravesamos necesita de un sentido de 
humanidad más fuerte que el que se haya necesitado antes. Frente al sufrimiento 
social (Kaplan, 2019) nuestra posición solo puede ser empática. Tenemos que 


poder escuchar y comprender los dolores que atraviesan nuestros estudiantes. 
Las dificultades que tienen para cursar y los sueños que traen. En el sentido 
común son cuestiones propias de otros niveles del sistema educativo o 
cuestiones que tienen que ser dejadas en manos de los departamentos de 
orientación y apoyo. El punto es que es muy difícil educar a alguien, de 
cualquier edad, con quien no se conecta emocionalmente. A veces la diferencia 
la hace un saludo cálido, un abrazo o una mirada. Eso es muchísimo. Tomarse 
unos minutos para escuchar significa poder comprender el esfuerzo que hace un 
estudiante que vive a dos horas de viaje de la facultad, alguien que dejó el hogar 
familiar en un pueblo para vivir en una ciudad grande y hostil, alguien que 
trabaja diez horas antes de venir a cursar, alguien que deja en la casa un bebé al 
que amamanta, alguien que perdió familiares por complicaciones de COVID-19, 
alguien que sufre depresión o pánico, alguien que no tiene dinero suficiente para 
comprar los libros o alguien que sufre situaciones de violencia. Todos estos son 
estudiantes reales. Si los escuchamos, comprendemos las condiciones en las que 
tienen que estudiar y aprender, que necesitan de nuestro reconocimiento y 
compromiso. Primero, porque eso es lo que indica el sentido de lo humano, y 
segundo, porque configuran el riesgo de abandono. Caso contrario, pareciera que 
enseñamos para aquellos pocos, muy privilegiados, a los que las circunstancias 
vitales y sociales los afectan poco. 


Existen ya alertas tempranas de deserción a través de sistemas de inteligencia 
artificial que estarían viniendo a reparar la falta de escucha. No está mal, pero lo 
que tiene que cambiar es nuestro modo de plantear la educación universitaria. 
Para escuchar tiene que haber disposición y, también, tiempo. Por eso el rediseño 
de este es clave. Si dejamos de explicar consumiendo la mayor parte del tiempo 
de enseñanza, ese tiempo se libera para la conversación y nos ayuda a 
disponernos a la escucha. 


Es probable que tengamos que aprender, estar atentos y ser sensibles. No solo 
ante la emocionalidad de nuestros estudiantes, sino para escuchar las 
preocupaciones genuinas —preguntas, dudas, inconsistencias e ideas en general 
— que van conformando su proceso de aprendizaje y que no son para todos 
iguales. La escucha es a todos y a cada uno. 


Los canales que se pueden abrir para la escucha son de lo más variados. No se 
trata de imaginarnos a nosotros mismos en un confesionario. Se trata de hacer un 
diseño que especifique cuáles se van a usar y para qué. Si utilizamos un espacio 
público de colaboración, puede llegar a ser intimidante para algunos. Si abrimos 


un canal privado, se pierde la chance de que las preguntas de uno puedan servir a 
otros. Encontrar el mejor balance es parte del desafío, aunque creemos que la 
cuestión central pasa por defender el carácter humano de la escucha. La 
oportunidad que tenemos es la de que el otro entienda que es profundamente 
visto y oído y, a partir de eso, construir un vínculo que sostenga el proceso 
educativo. También en la universidad, también entre estudiantes adultos. 


la clase es todo intervención escucha 


encuentro 


Si la clase es todo, la actividad es el corazón de la propuesta y tenemos una 
oportunidad histórica de generar intervenciones basadas en la escucha, la 
pregunta que podemos formular ahora es: ¿Para qué nos vamos a encontrar? No 
es una pregunta cómoda y ni siquiera pasa por decir si el encuentro es presencial 
o virtual sincrónico, como se debate en estos días. Refiere al significado de 
encontrarnos y a nuestras posibilidades de crear experiencias que valga la pena 
vivir (Maggio, 2018). 


Superamos la idea de que la clase es solo ese momento en que nos encontramos 
en el aula física o virtual. La práctica de la enseñanza es esa propuesta compleja 
que se inicia desde que se publica el programa de la materia y hasta que — 
esperamos— se la aprueba. En ese marco, las posibilidades de lo que se puede 
hacer hoy son casi infinitas y suceden en una realidad que es física y virtual, en 
la enseñanza y fuera de ella. 


¿Qué tiene un encuentro educativo que lo hace único? Lo más importante es que 
lo que suceda nos permita salir siendo distintos de como entramos, tanto a los 
docentes como a los estudiantes. Que nos cambie en un sentido positivo. Que 
aprendamos algo, por pequeño que sea, que se quede con nosotros por mucho 
tiempo o para siempre. Pero este es solo el punto de partida (Maggio, 2021a, 
pág. 130). 


Estos son algunos de los rasgos que podrían distinguir el encuentro (recuperados 
de Maggio, 2021a): 


Un encuentro debe configurar una experiencia viva y vivaz. No es un docente 
hablando y estudiantes escuchando con la posibilidad de hacer preguntas para 
que el docente hable más aún sobre contenidos que están en libros de autores y 


otras fuentes. La experiencia puede y debe llevarnos, cuando corresponda, a esos 
contenidos ya creados y desplegados en materiales diversos, pero no es en sí 
misma un acto de repetición de información un poco más o un poco menos 
interpretada o enriquecida. La experiencia debe estar diseñada para que ofrezca 
un recorrido temporal e incluso espacial. Nos vamos moviendo a medida que 
sucede, y eso alienta nuestro compromiso, nuestros sentidos, nuestras ganas de 
preguntarnos y de comprender, de transformar lo que nos rodea y de crear. Pasan 
cosas, hay una sucesión de eventos. Queremos ser parte de esa experiencia 
porque lo que allí sucede nos emociona y conmueve. 


En el encuentro también deben tener lugar conversaciones valiosas. Retomamos 
la conceptualización de Burbules (1999) sobre el diálogo en la enseñanza para 
afirmar que los encuentros deberían estar dedicados al diálogo divergente en el 
que no hay interpretaciones únicas, sino construcciones de sentido en función de 
diferentes articulaciones conceptuales. Para los momentos convergentes donde 
se busca promover respuestas o conclusiones definitivas puede haber otro tipo de 
propuestas en soportes diversos. Por ejemplo, la exposición de una 
argumentación que llega a una afirmación concluyente puede ser videograbada. 
La gracia del diálogo en el encuentro es que no sabemos dónde nos puede llevar 
y eso es lo que lo hace más emocionante. Nuestra formación hace que tendamos 
a la convergencia, a llegar rápidamente a las mismas conclusiones que algunos 
textos elegidos y a cerrar ese proceso parcial para seguir avanzando. Es una 
formación que viene de un mundo que ya no existe. Tenemos que darnos el 
tiempo y la chance de empezar a saborear el gusto de la conversación, incluso de 
aquella que solo sirve para hacernos nuevas preguntas que no tienen respuestas 
fáciles. Reconociéndonos en nuestras historias y diferencias, generando 
intercambios de modos amorosos, pero a su vez críticos para ir tramando nuevas 
formas de reconocimiento mutuo y colaboración a partir de la palabra. 


El encuentro puede ser también el ámbito de una creación, conectada con una 
producción preliminar, una consolidada o de la preparación de una que será 
hecha pública. Muchas veces producir creativamente requiere un encuentro en el 
que participamos todos porque todos, desde lo que venimos estudiando y 
haciendo, tenemos algo para aportar. O tan solo por el simple hecho de que se 
aborda el proyecto de transformación en el que participamos como colectivo de 


un curso. La creación puede iniciarse con la puesta en común y el análisis de lo 
que se viene haciendo y, a partir de allí, imaginar, diseñar y crear. 


Finalmente, cada encuentro podría dejar una marca a la que regresar. Una 
grabación, una minuta, una reconstrucción narrativa, una imagen construida en 
colaboración, una foto de un momento relevante, una producción realizada en su 
desarrollo o una historia en las redes sociales, y de todo eso lo que más sentido 
tenga para el proceso educativo. Una suerte de final de fiesta con esa foto en la 
que todos queremos estar para recordar para siempre el momento que vivimos. 


¿Esto puede suceder en todos los encuentros? Aquí creemos que sí. Mientras 
avanzamos hacia allí, proponemos esta hipótesis de trabajo: no ocupemos el 
tiempo en el que no llegamos a crear experiencias con explicaciones. Busquemos 
otras opciones tales como expandir el tiempo de producción —presencial o 
virtual —, que puede ser individual, grupal o con el curso completo. Allí pueden 
estar sucediendo cosas diferentes en función de las distintas fases de la 
producción y con distintos ritmos. Y acotemos el tiempo de los encuentros del 
curso completo a aquellos en los que sabemos que va a ocurrir una experiencia 
valiosa. 


Con estos rasgos —ofrecer una experiencia, sostener la conversación y la 
creación, dejar marcas documentadas— recuperemos una de las preguntas del 
momento: ¿Esos encuentros que son, en definitiva, las antiguas clases 
reinventadas, ahora devenidas momentos de propuestas más integrales, deben ser 
necesariamente presenciales o pueden ser virtuales? Desde la mirada que 
proponemos, este no debería ser el centro del debate; lo que debería estar en el 
centro es que los encuentros sean relevantes. Si estamos de acuerdo en este 
punto, los encuentros pueden ser presenciales o virtuales, dependiendo de las 
definiciones de las políticas y las instituciones y, como aprendimos en el último 
tiempo, de las circunstancias. 


la clase es todo intervención escucha encuentro 


colaboración 


La colaboración es aprender con los otros y también mucho más. Es 
reconocernos como sujetos diferentes pero unidos por el vínculo y el afecto; 
respetarnos y confiar; acercarnos para ayudarnos, sostenernos en el amor 
solidario y acompañarnos en la complejidad vital del recorrido de nuestras 
historias educativas. Con todo este valor, no podemos sentarnos a esperar que se 
genere espontáneamente, sino que tiene que ser una parte central de lo que se 
diseña. Requiere tener y favorecer la convicción profunda de que de la 
colaboración emergerá algo que nos permitirá vivir mejor y que nos 
transformará, dejando en nosotros huellas perdurables. Va más allá del indudable 
valor psicológico del aprendizaje en colaboración para erigirse en una ética de la 
colaboración con un sentido político (Maggio, 2021a). 


Con esta mirada, el mejor organizador de la colaboración es la producción. Si la 
compleja realidad es el punto de partida de las propuestas y la intención es 
generar transformaciones en ella, tiene mucho más sentido encararla de modo 
colaborativo que individualmente, pero en el diseño pueden planearse diferentes 
momentos que tengan su propia identidad respecto de la colaboración que se 
propone. 


Una producción puede iniciar con indagaciones individuales, seguir con la 
construcción de bocetos en pares, continuar con la integración de bocetos en el 
trabajo de grupos más grandes e ir consolidándose en sucesivas etapas hasta 
elegirse una opción en el colectivo que será el boceto definitivo del proyecto 
para implementar. En otra aproximación, una producción puede iniciarse con una 
negociación colectiva, luego organizarse líneas de trabajo grupales que bocetan, 
prototipan, prueban e implementan, seguir con trabajos en pequeños grupos de 
análisis de impacto y desarrollo de perspectivas y finalizar con una 
reconstrucción meta analítica individual. Estas son solo dos posibilidades entre 
alternativas múltiples en las que siempre se jugará con fuerza el carácter 
disciplinar de la construcción y también la necesidad de emular las prácticas 
profesionales propias del campo que esté en juego. 


Las mencionadas son colaboraciones al interior del grupo de una materia. Las 
colaboraciones hacia afuera también pueden ser variadas y dar mucha más 


relevancia a la producción: colaboraciones cruzadas al interior de la carrera o 
con otras carreras, al interior de la misma facultad o universidad y con otras; 
colaboraciones con pares, por ejemplo quienes cursan la misma materia en otras 
instituciones educativas; colaboraciones con la comunidad; colaboraciones con 
especialistas disciplinares, especialmente autores de la bibliografía; y 
colaboraciones con autoridades políticas y otros tomadores de decisión. 


Todas las colaboraciones aquí mencionadas son parte del juego, físico y virtual. 
Algunas podrán ocurrir en la realidad física del edificio educativo y el aula, otras 
en los encuentros sincrónicos de diverso tipo, algunas serán asincrónicas a través 
de las funcionalidades que ofrecen los campus virtuales y muchas podrán ocurrir 
a través de redes sociales, en un diseño que tiene que ser balanceado, claro y 
amigable. El hecho de que incluso las que ocurren en la realidad física o en 
eventos sincrónicos queden registradas —como grabaciones, notas que se 
comparten, fotografías, narraciones textuales o multimediales, entre otras 
posibilidades— ayuda no solo a los procesos de reconstrucción sino también, y 
mucho, a sostener los procesos de aprendizaje y a hacerlo desde una perspectiva 
inclusiva. Mucho más aún, con el corazón en la actividad, la colaboración en las 
plataformas puede fluir en horarios muy flexibles, favoreciendo la participación 
de todos. Los estudiantes pueden autogestionar el flujo del diálogo incluyendo 
otros encuentros que necesiten hacer y también su intensidad. Es en parte lo que 
ya están haciendo, aunque eso quede en una zona muy opaca para los docentes 
cuando no es reconocida la colaboración en plataformas digitales como rasgo de 
esta época. Sucede, pero se hace caso omiso. En palabras de una asesora 
pedagógica: 


Las actividades de aprendizaje concebidas para hacer de modo individual son 
abordadas en grupo, tanto en el aula física como desde cualquier entorno. En la 
medida en que hay teléfonos celulares a disposición los grupos espontáneos 
están funcionando y la tarea es parte del bien común. Nunca vi tanto trabajo 
colaborativo real como en los exámenes por Google Meet. [...] Les envían 
formularios, con tiempo, tienen que resolverlos con cámara encendida para que 
el profesor “controle”. Los chicos están conectados por Discord [...] en grupos, 
discuten, debaten las consignas, según la materia se apoyan más en fulano o 
mengana. Hay “especialistas”, pero en mayor o menor medida todos aportan. 
Cuando las evaluaciones son individuales y orales, del mismo modo, en Discord 
ven la transmisión en vivo, escuchan al docente, ven su pizarra, analizan la 


pregunta, piensan rápido juntos las respuestas, el que rinde tiene la capacidad de 
entender esa solución rápido, porque también sabe, el saber es colectivo. Asesora 
pedagógica en el nivel superior. 


Hay fuerzas hegemónicas que creen, a esta altura de la historia, que la salida es 
individual. No solo no lo creemos, tampoco sentimos que este precepto pueda 
ordenar la educación pública. La salida que no queremos que suceda —la 
deserción, el fracaso, el abandono y la exclusión en todas sus formas— es 
individual. Tenemos que enseñar a colaborar en sintonía con los modos en que se 
construye el conocimiento en la contemporaneidad, a la vez que tejemos tramas 
en las que la colaboración eduque en empatía y solidaridad, contenga y sostenga 
a todos adentro de la universidad. 


la clase estodo intervención escucha encuentro colaboración 


1. Subrayado por Alejandro Piscitelli en la entrevista “Hackeo de las 
dimensiones escolares, pedagogía de las diferencias y tecnologías radicales”. En 
Fundación Lúminisk (newsletter), disponible en: 
http://www.fundacionluminis.org.ar/biblioteca/boletin-novedades-educativas-n- 
83-entrevista-alejandro-piscitelli-hackeo-las-dimensiones-escolares-pedagogia- 
las-diferencias-tecnologias-radicales. 


el hackeo 


Muchas veces la pregunta que nos hacemos es: ¿Por dónde empezar? “Estoy 


” cc 


solo”, “las condiciones institucionales no ayudan”, “tengo una dedicación 


” cc 


docente simple”, “somos muchos en la cátedra y es difícil consensuar”, “los 


” cc 


profesores titulares no quieren”, “a los estudiantes no les gusta que innovemos”, 


»” cc 


“ah, pero la acreditación de la carrera”, “somos responsables por los títulos que 
” € 


emitimos”, “ya lo probamos y no funcionó”, “hubo un tiempo que fue hermoso, 
pero ya no está” y así sucesivamente. 


Todos los argumentos tienen algo que efectivamente sucede. Al mismo tiempo, 
todos defienden el statu quo. En algunos casos son enunciados por docentes e 
investigadores con un arraigado pensamiento crítico o innovador a la hora de 
abordar los problemas específicos de su campo de estudios, pero no la enseñanza 
de ese mismo campo, en una suerte de distorsión que el estudiantado llega a 
percibir. 


Hay un “empecemos por acá” posible que en nuestra visión remite a las 
tendencias culturales. ¿De qué va el mundo? Reconozcamos sus cambios, mejor 
aún si son incipientes, como puerta de entrada a un hackeo posible de la 
enseñanza (Pinto, 2019) en el marco de lo que denominamos didáctica en vivo 
(Maggio, 2018), que nos permite realizar actualizaciones de las prácticas a partir 
de la puesta en juego de las tendencias culturales emergentes, en un ciclo 
constante de identificación de estas, diseño, documentación, análisis 
reconstructivo y rediseño. 


En nuestras experiencias fuimos consolidando algunas alternativas de hackeo 
que recuperamos aquí como posibilidades frente a esos argumentos que se 
repiten y que terminan funcionando, ellos mismos, como obstáculos. Son 
aperturas que buscan inspirar ciertas indagaciones. Las presentamos con la 
profunda convicción de que antes de seguir revisando definiciones para las 
modalidades de la educación universitaria o realizando cambios reglamentarios 
es necesario revisar los abordajes pedagógicos y didácticos que pueden sostener 
el rediseño de las prácticas en un horizonte de inclusión. 


inmersión 


La idea de inmersión recupera la de narración para afirmar que puede crearse 
una experiencia en la que habitemos una historia (Rose, 2011). Desde siempre la 
literatura nos ofrece historias que nos atraviesan y envuelven, de las que nos 
sentimos profundamente parte y que dejan en nosotros marcas que perduran en 
el tiempo. En este siglo esa fuerza inmersiva fue recreada por diferentes objetos 
culturales, tales como las series de televisión, los juegos en línea e incluso los 
museos!, cada uno con sus propias operaciones de sentido. Las series de 
televisión son fenómenos en las redes y crean estéticas que se trasladan a la 
calle. Los juegos en línea configuran espacios y tiempos en los que los jóvenes 
viven y se sienten protagonistas (McGonigal, 2011). Los museos se reinventan 
con la modesta tecnología de los proyectores para hacernos sentir, por un 
instante, que vivimos adentro de las obras. Nos sentimos parte de esos mundos 
con una sensación de pertenencia que no necesariamente tenemos en clase. 


La creación de experiencias inmersivas en las prácticas de la enseñanza es una 
posibilidad real que empieza con una buena historia para contar. Diseñar una 
política pública que puede llegar a ser implementada por una municipalidad para 
resolver un problema real de una comunidad es un relato fuerte. ¿Quién no 
querría ser parte de esa historia? Decidir que ese es un proyecto en el que se 
trabaja durante un mes —o varios— en una materia generando acciones de todo 
tipo que coadyuvan para que la política exista y se implemente empieza a 
generar un clima y un estado emocional. Empezamos a comprender los 
problemas de la gente real, nos comprometemos con la creación, indagamos y 
estudiamos, negociamos con los actores de la comunidad, presentamos y 
debatimos, esbozamos y probamos para volver a revisar y así sucesivamente. 
Nos volvemos parte de la historia y lo hacemos como colectivo. 


Crear una inmersión en clase también puede llevar a desarrollar una estética, un 
modo de ser atractivo y bello desplegado en el plano de la práctica. Una paleta 
de colores, la integración de obras artísticas a la manera de metáforas, el diseño 
de logos o sistemas de señales, el rediseño del espacio, el diseño de una imagen 
para las redes sociales y la composición de piezas musicales y el armado de una 
playlist son algunos de los elementos que se podrían poner en juego. Todo vale a 
la hora de crear una atmósfera: una cierta iluminación, un sonido o un aroma. 


Los estudiantes podrán olvidar un concepto —lo hacen mucho más a menudo de 
lo que nos gustaría—, pero no olvidarán jamás haberse sentido parte de una 
historia. Los conceptos y todo lo demás que queda entretejido cobra fuerza. 
Comprendo, estudio, recuerdo y aprendo porque lo necesito y porque soy parte 
de algo más grande que la memorización de un concepto. Se produce un 
compromiso con la gente, con la sociedad, con los compañeros y, también, con 
los docentes que ubican a estos estudiantes en una historia poderosa, les dan un 
rol y creen en ellos. Se acaba así el repertorio que incluye “están desmotivados”, 
” o 


“tienen las cámaras apagadas”, “no les interesa” y “no los entendemos ni nos 
entienden” porque hay una historia común de la que todos somos parte. 


Las inmersiones pueden darse en relación con importantes temas puntuales y 
locales y aun así son muy valiosas. Hay otras que parecen imponerse en estos 
días en los que podríamos decir que vivimos entre la pandemia y las guerras. 
Como relatos pueden resultar intimidantes, pero la fuerza narrativa que tienen es 
inconmensurable, a tal punto que constituyen las inmersiones de nuestra vida en 
este tiempo. Recuperarlas para la enseñanza puede llegar a ser un acto de coraje. 
El tipo de valentía que requiere ser docente en el mundo hoy. 


inmersión 


alteración 


En las clases que creemos que ya es tiempo de que cambien prima la secuencia 
progresiva lineal (Litwin, 1997). Primero esto, después eso y más tarde aquello, 
de a un paso por vez. A veces es de lo simple a lo complejo, otras sencillamente 
de lo simple a lo simple, en un claro reflejo del conductismo clásico. ¿Adónde 
dejó de primar este tipo de secuencia? En el resto de nuestra experiencia cultural 
marcada por las alteraciones. 


Solíamos leer el diario impreso una vez por día o por semana y hoy vamos a los 
saltos de diario en diario por la web, a cualquier hora. Mirábamos una serie por 
capítulos en la televisión de aire y hoy vemos maratones, salteamos y volvemos 
a empezar varias al mismo tiempo. Mientras hacemos todo eso las detenemos 
para ir a ver qué dice la gente en Twitter sobre una escena. Al mismo tiempo que 
lo hacemos chequeamos si entra un mensaje de WhatsApp en nuestro teléfono 
celular. Nuestros estudiantes más jóvenes crecieron jugando en línea en 
realidades que crean eligiendo sus avatares, los escenarios y los caminos a 
recorrer. Pueden ir por un camino o por otro, pueden perderse y pedir ayuda a los 
otros jugadores en línea y, por supuesto, siempre pueden volver a empezar para 
cambiar todas esas decisiones. 


Traer la fuerza de la alteración a las prácticas de la enseñanza supone reconocer 
que no hay un único camino y que los múltiples caminos no tienen por qué ser 
secuenciales. Supone reconocer, también, que necesitamos considerar la 
posibilidad de dar alternativas en las que cada uno conecte de modo diferente 
según sus historias, intereses, posibilidades, ritmos, gustos y hasta humores. En 
una producción colaborativa no todos tienen que escribir, pero seguramente 
habrá quien desee profundamente escribir. No todos tienen que poner el cuerpo 
ante una Cámara, pero habrá quien quiera hacerlo. Es evidente que en aquellas 
materias en las que algunos de esos saberes conforman el núcleo duro ese será 
un aprendizaje que habrá que hacer, pero incluso en ese caso se podrán plantear 
recorridos alternativos de mucho más apoyo para el que no quiere escribir o de 
preparación especial para el que no se siente cómodo ante la cámara. Esto puede 
incluir intervenciones docentes, materiales especiales, tutoriales o todo tipo de 
soportes, lo cual es mucho más honesto que pretender que todos hagan lo mismo 
al mismo tiempo y dejar que suceda “lo que tenga que suceder”. 


Como muchas de las cosas que aquí planteamos, la alteración no ocurre por 
generación espontánea. Se diseña. Al elaborar nuestras propuestas podemos 
empezar a concebir esos caminos alternativos participando de los fenómenos que 
hacen gala de ellos, por ejemplo, mirando ciertas series de televisión (Maggio, 
2021b). Fuimos criados en la linealidad; nuestros estudiantes no. Tenemos que 
aprender, y esto también es algo para reconocer, porque si no lo hacemos 
estamos, implícitamente, optando por el anacronismo y cercenando las 
posibilidades del aprendizaje y no queremos eso. 


La actividad como corazón de la propuesta ayuda a esta construcción de variadas 
maneras. En la producción pueden elegirse roles, modos de aportar, compañeros 
de recorrido, tareas y mucho más. Un punto muy importante refiere a la lectura, 
que también suele estar secuenciada de modos muy específicos y altamente 
pautados para acompañar la linealidad del modelo explicativo y aplicativo. Las 
lecturas en relación con la actividad podrían hacerse cuando sea necesario 
hacerse, e incluso podrían tener caminos alternativos. Esto no supone que se lea 
o estudie menos, sino que se haga a conciencia, en un marco que le da sentido y 
en el tiempo justo, apelando, también, a variadas formas de colaboración —que 
de hecho ya se dan—. 


Finalmente, queremos enfatizar que las alteraciones no suponen recorridos 
individuales. A veces podrán ocurrir, pero de ningún modo deberían atentar 
contra todas las formas de la colaboración que aquí alentamos y que son 
características de un mundo repleto de alteraciones. En la alteración elegida uno 
siempre puede decidir junto a quién o quiénes caminar. También estar abierto a 
encontrarse con quienes eligieron la misma hoja de ruta. 


inmersión alteración 


performance 


La pandemia nos aisló. Además, nos aquietó. Fuimos manos que tecleaban sin 
parar y fuimos cabezas hablantes en las videollamadas. Rostros inquietos que no 
siempre llegaban a encontrarse en otras miradas. El virus paralizó nuestros 
cuerpos. Si nos retrotraemos a las prácticas de la enseñanza antes de la pandemia 
tampoco podríamos afirmar que nuestras presencias fueran mucho más allá de la 
de nuestras cabezas. El gesto de acercarnos y dar un abrazo en aula universitaria 
era tomado con sorpresa por los estudiantes. ¿Acaso la lejanía de los cuerpos 
define el nivel universitario? ¿La distancia de la que nos quejamos en pandemia 
es acaso tan distinta de aquella que tenía lugar en las aulas físicas? ¿O 
simplemente la replica? 


Sin embargo, mientras nos lamentábamos por el fenómeno de las cámaras 
apagadas, se iba configurando una tendencia que se convirtió en uno de los 
fenómenos de la pandemia. Esos mismos estudiantes que se negaban a prender la 
cámara en las clases sincrónicas se estaban mudando a redes sociales como 
TikTok, donde no solo ponían el cuerpo, sino que lo ponían en movimiento. La 
quietud, entonces, tenía que ver más con nuestras propuestas que con lo que 
sucedía más allá de ellas. La quietud era nuestra, y el motivo de la queja, 
producto de nuestra responsabilidad. 


En este punto, el arte performático nos trae una profunda inspiración. Podemos 
crear experiencias únicas con los cuerpos adentro de la obra. Tal como Kaprow 
(1966) lo planteó para el happening: 


Tienes que involucrarte físicamente. Sin un público, puedes moverte libremente, 
usar cualquier tipo de entorno, añadir el ambiente del supermercado, sin tener 
que preocuparte en qué estarán pensando aquellos sentados ahí, del otro lado; 
además podrás propagar tu acción por los cuatro rincones del planeta cuando 
más te apetezca. El arte tradicional es como la educación secundaria y las 
drogas: es pasto para aquellas personas que se pasan sentadas una cantidad 
ridícula de horas con el absurdo pretexto de comprender cualquier asunto, 
cuando en realidad el hecho es que hay un montón de cosas sucediendo ahí 


fuera, y que esa misma gente inteligente preferiría pensar en ellas. Sin embargo, 
los happeners tienen un plan que los entusiasma, y lo ejecutan. Para usar una 
vieja expresión: no es que no estén interesados en la acción, es que forman parte 
de ella?. 


Formar parte de la acción y poner el cuerpo en ella. Si pensamos en los 
encuentros sincrónicos a través de sistemas de videollamadas, que van a seguir 
ocurriendo, la pregunta es ¿cuál es la acción y cómo ponemos el cuerpo? 
Veámoslo de un modo muy simple. Podemos poner la cámara de la computadora 
a mayor altura y pararnos y podemos alejarnos un metro y movernos. Si usamos 
una computadora portátil y estamos conectados por wifi, podemos tomarla en 
nuestras manos y caminar. Tal vez acercarnos a una ventana y volvernos parte 
del paisaje. Esto ya es un inicio que nos permite recordar que somos más que 
nuestra cabeza. 


En el aula es todavía más sencillo. Desplazarnos, sentarnos al lado de los 
estudiantes, dejar que el frente del aula sea de ellos y no porque están siendo 
evaluados, ocupar el piso, conquistar los pasillos y, por supuesto, el espacio 
público?. No somos ya un cuerpo, el nuestro. Somos un cuerpo colectivo 
fascinado en un museo, aliviado en una reserva ecológica, apabullado frente a un 
río contaminado, devastado ante un incendio forestal o rebelde en una marcha. 
El campo disciplinar ayudará a definir el rumbo de nuestros desplazamientos y la 
actividad que hayamos propuesto, el sentido de nuestras presencias. 


Cuando debatimos la regulación de las formas presenciales tenemos que poder 
llevar el debate a este plano. Para una cabeza que habla probablemente da lo 
mismo estar o no estar físicamente. El punto es cómo nuestros cuerpos avanzan 
sobre la virtualidad sin estar casi muertos y cómo encarnan vitalmente la 
presencialidad de una manera holística y en movimiento. 


Quien performa vibra, ríe y llora, siente. Deja de ser la caja de resonancia de una 
repetición. Transforma y se transforma. A veces, en su vibrante actuación, es 
feliz. 


inmersión alteración performance 


viralización 


La irrupción del COVID-19 y las formas de aislamiento totales o parciales y de 
distanciamiento social preventivo profundizaron las tendencias culturales 
vinculadas a la digitalización en todos los ámbitos de la sociedad. 


La paradoja es evidente: la biología —y no la tecnología— está acelerando la 
digitalización del mundo. Un virus que afecta a los cuerpos y que se transmite 
Cara a Cara O a través de la superficie de los objetos está multiplicando 
exponencialmente nuestra dependencia de los dispositivos. Un fenómeno 
biológico nos está hundiendo en la virtualidad. Si al ritmo del año pasado la 
transición digital se hubiera completado —digamos— en treinta o cuarenta años, 
es muy probable que tras la pandemia ese plazo se reduzca drásticamente 
(Carrión, 2020a, pág. 123). 


En el confinamiento la mayoría de las actividades sociales empezaron a 
desplegarse en la virtualidad abarcando las relaciones interpersonales, el trabajo, 
el ocio y, por supuesto, la educación. Más allá de la ampliación del uso de ciertas 
plataformas específicas —desde las dedicadas a la compra electrónica hasta los 
campus virtuales—, se registran cambios de otro orden con la irrupción y la 
expansión de objetos culturales vagamente identificados (Carrión, 2020a). 


He escogido una visualización de datos, una campaña publicitaria, una lista de 
reproducción, un tuit/remix, un proyecto transmedia, una historia interactiva, un 
libro de artista, una webserie, un pódcast y una story de Instagram [...] Son 
muchas las características que unen esos objetos culturales: la más importante, 
su esencia, en acto o en potencia, pero siempre como objetivo, es la viralidad 
(Ibíd., pág. 41-42). 


Estos fenómenos emergentes atraviesan la vida cotidiana y empiezan a penetrar 
los modos en que el conocimiento se construye y se difunde. Son abrazados por 
los adultos jóvenes que representan la mayoría de los estudiantes del nivel 
superior. Mientras que el campus virtual o el encuentro sincrónico pautado es el 
lugar “al que ir” del mismo modo que se va al edificio de la facultad, en general, 
para consumir conocimientos altamente seleccionados y procesados, las redes 
sociales son el ámbito en el que viven la mayor parte del día ya no solo 
consumiendo contenido sino produciéndolo, interviniéndolo y viralizándolo. 


Las formas de la viralización deberían importarnos en varios sentidos. El 
primero es la comprensión de los fenómenos virales, especialmente aquellos que 
conectan con nuestros campos de conocimiento porque, entre otras cosas, hoy 
son el ámbito en el que se construye agenda y se debate. Seguramente gran parte 
de la tarea será desarmar y analizar críticamente lo que allí se plantea, pero no se 
pueden negar u ocultar como mecanismos centrales de construcción de opinión. 
Si consideramos los últimos fenómenos globales, la pandemia y las guerras, el 
trabajo a realizar es arduo y las universidades podemos tener una voz y jugar en 
ese espacio. 


En segundo lugar, los estudiantes pueden identificar ahí valiosos interlocutores 
con los que sería difícil dialogar en otros ámbitos. Los autores de los textos que 
leen, investigadores de todo el planeta, periodistas, artistas e influencers en todas 
las áreas. Las voces de los estudiantes pueden entrar en la conversación, 
aportando los análisis rigurosos que elaboran en sus cursadas. Si lo pensamos un 
momento, no hay nada que impida que esto suceda ahora mismo, convirtiendo a 
los estudiantes en parte de una construcción global relevante, hecha junto a sus 
docentes como parte del proceso de aprendizaje. 


En tercer lugar, todo lo que se produce en el marco de la práctica de la enseñanza 
con su búsqueda de actualidad y originalidad puede ser compartido en las redes 
sociales como parte del proceso de externalización (Bruner, 1997). Hacer 
público le da carnadura a la producción y nos permite entrar en la conversación 
con nuestra propia producción con todo lo que ello conlleva. Lo producido sale 
del ámbito privado de la tarea —y de los límites de los campus virtuales—, lo 
cual ayuda además a su validación en un ciclo de construcción de relevancia. 


Trabajar en y por lo viral puede parecer superficial, algo que no les cabe a 
nuestras vidas de académicos. El punto es que lo viral marca el pulso del mundo. 
No reconocer las tendencias nos deja en otra era “pasada”. Comprenderlas y 


abrazarlas nos da la chance —y se las da a nuestros estudiantes— de hacer de lo 
efímero, lo superficial y lo fake algo distinto. ¿O acaso no deseamos que las 
construcciones que hacemos en la universidad lleguen a millones en lugar de que 
las lean en unos artículos unos pocos que piensan lo mismo que nosotros? 


inmersión alteración performance  viralización 


vivir online 


Desde hace ya muchos años se habla de la omnipresencia de las tecnologías de la 
información y la comunicación (Wolton, 2000; Buckingham, 2008) en un 
sentido crítico que abarca desde los discursos hasta la presencia en nuestras 
vidas. Esto incluye a quienes procuran algunas formas de desconexión! en sus 
vidas con pleno acceso tecnológico. 


Con referencia a nuestro trabajo docente esto tiene consideraciones laborales que 
es necesario analizar desde la perspectiva de las condiciones institucionales y, 
también, desde el replanteo de las formas en que encaramos nuestro rol. 


Desde la perspectiva de nuestros estudiantes, cuando cuentan con formas de 
acceso tecnológico estables —y esto es algo que hay que analizar 
cuidadosamente a la hora de formular las propuestas—, lo más probable es que 
estén todo el día conectados a múltiples aplicaciones, aunque no necesariamente 
a los campus virtuales más típicos, que son casi el reflejo del aula física. Se está 
todo el día mirando qué novedades hay en Instagram, pero al campus virtual se 
va especialmente. 


Cuando la actividad es el corazón de la propuesta y los estudiantes están 
colaborando en plataformas diversas, en un esquema claro y acordado, el tiempo 
se altera, tal como ya hemos señalado. Nuestros estudiantes pueden acordar 
colaborar en días y horarios no pautados por nosotros, en un esquema mucho 
más flexible e inclusivo. De nuestro lado, podemos decidir intervenir en una 
cadencia que definiremos solos o en equipo, según corresponda y que también 
deberá ser transparente, para generar expectativas adecuadas. 


Hay un punto que vale la pena tener en cuenta aquí. Para estudiantes que viven 
online, la oferta que hacemos se puede ampliar inmensamente. Podemos tener 
abierto un espacio en el que a través de diferentes canales vamos poniendo a 
disposición las lecturas que hacemos cotidianamente referidas a nuestros temas 
de especialidad; lanzamos la “pregunta del día”; damos algún consejo que en ese 
momento nos parece oportuno; o invitamos a alguien a compartir su experiencia 
o dar un mensaje de aliento. Esto no tiene por qué ser invasivo o al menos no 


más invasivo que obligar a toda la gente a estar sentada en fila mientras nos 


escucha. Esto es una especie de poner a disposición: “Sabemos que están ahí, el 
que quiere oír que oiga”. 


inmersión alteración performance  viralización vivir online 


1. Una experiencia interesante es la experiencia inmersiva que conforma la 
muestra Piazzolla 100 en el Centro Cultural Kirchner. Véase: 
http://cck.gob.ar/events/sala-inmersiva-una-experiencia-envolvente/ 


2. Extracto de la traducción al castellano de Roberta Gerhard de la conferencia 
de Allan Kaprow “On how to make a happening”, que está disponible en 
http://issuu.com/fundaciotapies/docs/com_fer_como_hacer-2 


3. Compartimos el ejemplo de la vuelta a la presencialidad en la Maestría en 
Tecnología Educativa de la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de 
Buenos Aires. En la apertura del seminario “La construcción de la informática 
educativa”, a cargo de Alejandro Piscitelli y Julio Alonso, se realizó la acción 
“Línea de tiempo”, a cargo de Funciones patrióticas, en el espacio de la Plaza de 
Mayo. El registro de esta acción está documentado aquí: 

http://www. youtube.com/watch?v=eLkAIJOFkfM 


4. Tiffany Shlain, en Twitter http://twitter.com/tiffanyshlain, es una referente de 
este tema. 


el hábitat 


En 2018 se estrenó la película Ready Player One dirigida por Steven Spielberg. 
El protagonista vive en una realidad muy dura en el año 2045 y prefiere pasar el 
tiempo jugando en una realidad virtual más parecida al mundo en el que le 
gustaría vivir. Esa idea, representada en esta tanto como en otras ficciones, es la 
que capturó Alessandro Baricco cuando habló de la revolución mental que nos 
trajo a lo que denomina como “el juego”. 


[...] el hábitat del hiper hombre digital es [...] un sistema de realidad con una 
doble fuerza motriz, donde la distinción entre mundo verdadero y mundo virtual 
se convierte en una frontera secundaria, dado que uno y otro se funden en un 
único movimiento que genera, en su conjunto, la realidad (Baricco, 2019, pág. 
92). 


La pandemia nos empujó al juego y nos exigió que aprendiéramos a jugarlo. Hoy 
sabemos cómo enseñar al mismo tiempo en el motor físico y en el motor virtual. 
Las repercusiones de esta situación empiezan a sentirse hoy, con los edificios de 
nuestras instituciones abiertos, ante los desafíos que implica la vuelta a la 
presencia plena. Los estudiantes hacen escuchar sus voces y no están tan 
entusiasmados como hubiéramos podido suponer con el retorno. Algunos sí, tal 
vez aquellos a quienes cursar presencialmente les implica sacrificios menores. 
Muchos otros no, y es en estos casos en los que empieza a aparecer algo que nos 
pone en una situación de riesgo respecto de la continuidad de sus estudios. 
Debemos estar alertas. El salto que queremos pegar es hacia adelante y con todos 
adentro. No hacia atrás, porque nos negamos a seguir poniendo en juego 
posibilidades que en mayor o menor medida ya sabemos cómo manejar porque 
lo aprendimos por necesidad. Tenemos que atravesar el portal y construir nuestro 
nuevo hábitat, que ya no es solo el edificio a partir de todos los descubrimientos 
y aprendizajes que vivimos. Como sostuvo la profesora Griselda Díaz, de la 
Facultad de Humanidades de la Universidad Nacional de Catamarca: 


Concretamente estamos hablando de cómo el juego se mete en la clase. No es 
que se mete, sino que la clase es parte del juego. Ahora se hace visible porque lo 
asincrónico, el on demand y la presencialidad andaban circulando, pero ahora 
están todas en este mismo espacio y ese es el problema que tenemos. No 
sabemos cómo resolverlo porque se dan nuevas configuraciones que antes 
parecían estar por fuera y hoy están o debieran estar en la clase. Esas son las 
tensiones que hoy nos están incomodando, afortunadamente. Entrevista. 


¿Cuáles son las posibilidades que se abren a partir de reconocer estas tensiones? 
¿Cuáles son aquellas de las que nos vamos a hacer cargo? ¿Cuáles son las que 
quedan contempladas en los reglamentos vigentes? ¿Y cuáles son los cambios 
normativos que resultará necesario realizar para incluir aquellas que no quedan 
contenidas en las normas actuales? ¿Urge realizar estos cambios o sería más 
oportuno establecer algunas flexibilizaciones que dieran lugar a la exploración 
pedagógica? 


Recorremos aquí algunas de las alternativas que se abren a la hora de definir el 
nuevo hábitat —el on demand, los vivos, lo híbrido, lo asincrónico y lo 
presencial — con la profunda convicción de que necesitamos operar sobre lo 
provisorio, no cerrarnos a formas de comprender lo posible mientras 
experimentamos y construimos un marco didáctico para este tiempo y el que 
viene. 


on demand 


Las formas de consumo on demand claramente configuran una tendencia. 
Consumimos contenidos online de modo intenso. Alguien los publica y vamos a 
ellos cuando lo necesitamos o deseamos. Quienes comprenden particularmente 
bien esta tendencia son los estudiantes, que cada vez que quieren aprender algo, 
tanto en la vida cotidiana como en la académica, miran videos tutoriales. A 
diferencia de nuestras explicaciones en clase, que se entregan a todos al mismo 
tiempo de acuerdo con una cierta secuencia, los estudiantes van a los tutoriales 
cuando deciden que ese es el momento adecuado para hacerlo. 


Si bien no vemos el on demand como una dimensión de hackeo, una puerta a la 
transformación, no vamos a negar que su inclusión en las propuestas genera 
condiciones didácticas interesantes en tanto ayuda a sacar del centro de la clase 
el sistema de entrega de explicaciones. Todas esas situaciones en las que se 
espera que los estudiantes aprendan a reproducir contenidos tal como se los 
define desde una tradición de investigación o desde un enfoque teórico en 
particular es también una forma de consumo; académico, pero consumo al fin. 
Sobre este reconocimiento, y habida cuenta de su potencial efecto liberador, es 
posible integrar la tendencia identificando, por ejemplo, todos los contenidos que 
integran la propuesta de enseñanza que, en su finitud, pueden ser anticipados. 


Las explicaciones que solamente admiten una versión (que debe ser repetida), 
los problemas que requieren soluciones algorítmicas, las interpretaciones 
planteadas desde una única perspectiva y las preguntas de las que se espera una 
respuesta exacta son algunos de los ejemplos de todo aquello que podría ser 
trasladado a una plataforma que permita su acceso on demand. Porque, ¿cuál 
sería el sentido de usar el tiempo único e irrepetible de la clase para hacer algo 
que, en el fondo, solamente queremos que sea consumido y reproducido? La 
realidad indica, además, que casi todos estos ejemplos que acabo de mencionar 
ya tienen su desarrollo en una diversidad de entornos tecnológicos que van desde 
extensas plataformas de explicación y ejercitación, como la [...] Khan Academy, 


hasta una serie infinita de videos tutoriales en canales de YouTube. Si queremos 
plantear un diseño renovado que reconozca esta tendencia, podemos discriminar 
aquellos componentes de la clase producidos por otros o por nosotros mismos 
que pueden estar disponibles on demand, y construir, para el tiempo de la clase, 
una propuesta centrada en aquello que por su complejidad o, incluso, por su 
actualidad no se puede anticipar y enlatar (Maggio, 2018, pág. 134). 


Se abre una interesante serie de preguntas asociadas a esta cuestión. Los 
materiales de estas características que se generan para el consumo on demand 
¿pueden usarse y reusarse durante un tiempo relativamente largo? ¿Deberían, en 
ese caso, eliminarse todo lo posible las referencias contextuales al tiempo 
presente? ¿Esto no limita, acaso, su relevancia? 


Otros interrogantes son más concretos: ¿Cuál es el mejor formato para la 
generación de estos componentes on demand de las propuestas? Habrá que 
evaluarlo en cada materia en función de lo específico del campo disciplinar. En 
algunos casos podrán ser textos —las viejas fichas de cátedra o guías de trabajos 
prácticos, por ejemplo, podrían ser consideradas pioneras del consumo on 
demand—. Los podcasts resultan una opción muy potente a explotar y los videos 
parecen ser la alternativa más expandida. En ambos casos la calidad de las 
producciones resulta clave y es totalmente razonable pensar que los estudiantes 
pueden intervenir en su producción. El guión debe ser un tema para trabajar muy 
seriamente. La duración puede ser el factor crítico para que la propuesta resulte 
atractiva, para lo cual recomendamos tener muy en cuenta el carácter breve de la 
mayor parte de los tutoriales más populares. Breve no es necesariamente 
sinónimo de fragmentación del contenido, pero sí de la capacidad de síntesis a la 
hora de tomar las decisiones acerca del contenido. 


¿Los materiales generados en las sesiones en vivo —por ejemplo, las clases 
presenciales o los encuentros sincrónicos grabados— pueden ser parte de lo que 
queda on demand? El sentido común indica que sí. En el hecho de empezar a 
grabar cualquier sesión que ocurre en vivo, presencial o virtual, pareciera 
empezar a generarse una propuesta más inclusiva. Quien por alguna razón no 
puede participar el día y hora señalados podrá ver la sesión cuando le resulte 
posible. Hasta acá todo resulta lógico. El problema reside en el hecho de que lo 
que se diseña para ocurrir en el devenir de la situación en vivo tiene su propia 
naturaleza, una asociada al tiempo presente en el que trascurre, con sus 


emergentes, tensiones, baches e imprevistos. Ver esto on demand resulta una 
experiencia empobrecida y ajena. Entonces ¿cómo garantizamos los derechos 
asociados a dar oportunidades a quienes no pudieron participar? Generar 
reconstrucciones de calidad acerca de lo vivido parece ser el camino más 
evidente. Si una clase presencial se reconstruye, por ejemplo, a través de una 
historia en Instagram!* que permite comprender su estructura, identificar los 
momentos principales y reponer lo sucedido a través de otro camino, entonces la 
inclusión está garantizada sin haber vulnerado la experiencia vivida e incluso 
enriqueciéndola en otro plano también de cara a quienes participaron de ella. 


¿La única chance de ser de los materiales on demand es ser la encarnación del 
saber ya construido? Definitivamente no. Las series de televisión 
contemporáneas son la prueba más importante de las operaciones cognitivas 
complejas que se pueden favorecer y de todas las formas en que las narraciones 
pueden dar cuenta de formas alteradas (Maggio, 2021b). El punto es que estamos 
hablando aquí de producciones muy sofisticadas, cuyo desarrollo en la 
enseñanza universitaria requeriría, entre otras cosas, inversiones millonarias. 
Puede que no sea el proyecto inmediato, pero sin duda es un punto para tener en 
cuenta a la hora de anticipar lo que podrá llegar a ser esta línea de trabajo en los 
próximos años. 


Habiendo identificado algunos de los interrogantes que se abren, para avanzar en 
esta línea de desarrollo resulta clave entender cuáles son las plataformas a través 
de las que se generará el on demand, el sistema de clasificación y etiquetado de 
los materiales, su carácter accesible y la calidad de conexión a Internet que 
requieren. También es clave incluir y alentar la generación de un sistema de 
recomendaciones alimentado por los propios colectivos de estudiantes. 


on demand 


vivos 


Desde hace ya algunos años venía generalizándose el uso de los sistemas de 
videollamadas, especialmente en el ámbito del trabajo. En un mundo global 
resultaba bastante lógico que, con los sistemas listos para la realización de 
reuniones virtuales, eso fuera reemplazando paulatinamente la necesidad de 
tener que desplazarse de modo físico para colaborar. Las soluciones fueron 
evolucionando desde un punto de vista tecnológico y la pandemia las encontró 
en un nivel de maduración suficiente como para pegar el salto de escala 
requerido por las circunstancias. En la educación universitaria estas soluciones 
se usaban especialmente en el ámbito de la educación a distancia. También en 
los congresos y otros encuentros de investigadores y, especialmente, en todos 
aquellos intercambios que se realizaban con colegas del exterior, aunque de 
modo excepcional en el marco de las clases presenciales. 


En la primera fase de la pandemia de COVID-19, el foco de los desarrollos 
estuvo puesto en los campos virtuales y en dotarlos de muchísimo material, para 
que los estudiantes pudieran mantener la continuidad pedagógica. En nuestro 
análisis, estas propuestas quedaron marcadas muchas veces por la saturación y la 
ausencia notoria de una propuesta didáctica que fuera más allá de la puesta a 
disposición (Maggio, 2020). 


En una segunda fase que empezó a armarse hacia mediados de 2020, los 
encuentros sincrónicos o “vivos”? se convirtieron, en el transcurso de unos 
meses, en el furor de las prácticas, no solo en el ámbito de la enseñanza 
universitaria sino en la sociedad en general, al punto de constituirse en una 
estética de la pandemia (Carrión, 2020b). También aquí hay un movimiento en el 
sentido de la tendencia cultural, lo que puede ser una señal alentadora: desde la 
enseñanza se reconoce lo que sucede en el mundo y se lo integra. Sin embargo, 
¿cuál es el significado que los encuentros sincrónicos adquirieron en la 
enseñanza universitaria en esta fase? Estos son algunos de los rasgos que 
pudimos reconocer: 


Los eventos sincrónicos que buscan remedar los eventos presenciales y que, en 


términos generales, vuelven a estar dedicados a la explicación por parte del 
docente con más o menos instancias de interacción con los estudiantes. 


A mis estudiantes mis clases les gustan, no importa que duren cuatro horas. No 
veo por qué no podría hacer lo mismo ahora. Docente de Antropología. 


Los eventos sincrónicos que se enfocan en recuperar el trabajo autónomo de los 
estudiantes a partir de lo que se puso a disposición anticipadamente. En este 
abordaje se hace visible la dedicación de los estudiantes a la tarea y en ocasiones 
generan más tensiones que las que buscan resolver. 


Hoy tuve una clase en la cual preguntaban y el profe tuvo que graficar lo mismo 
que graficaron y explicaron en los teóricos que están (publicados) hace dos 
semanas y mis compañeros no ven. O sea, toda la clase virtual fue para que les 
expliquen a ellos lo que no vieron. Los detesto. Estudiante de Arquitectura. 


Es posible también identificar eventos sincrónicos diseñados para la creación en 
colaboración, la producción colectiva, el intercambio rico con expertos 
invitados, entre otras alternativas. En general, se trata de casos excepcionales 
llevados adelante por docentes individuales o colectivos que ya trabajaban en 
estas líneas antes de la pandemia. 


Con los edificios de las universidades abiertos, llegó la hora de las definiciones. 
¿Esta tendencia llegó para quedarse? Por supuesto, creemos que el centro del 
asunto es analizar para qué queremos los vivos y cuál sería su razón de ser. Sin 
embargo, hoy están en la mira de las discusiones conceptuales y reglamentarias 
las que tienen impactos muy concretos en la vida de los estudiantes. Vamos a 
algunos de los temas que han surgido recientemente. 


Lo primero que parece necesario contemplar es una presión enorme por parte de 
aquellos estudiantes que demandan seguir en un esquema de virtualidad como 
condición para poder llevar adelante sus cursadas. Tengamos en cuenta que 
durante los dos años de pandemia se registraron muchos casos en los que los 
estudiantes retomaron sus estudios o aumentaron la cantidad de materias 
cursadas justamente por la posibilidad de no tener que asistir a clases 
presenciales obligatorias. Estos estudiantes plantean: 


Estaría bueno que a estudiantes que trabajamos ocho o más horas diarias y 
además maternamos, paternamos y/o tenemos adultxs mayores a cargo y/o 
vivimos lejos, nos den la posibilidad de cursar a distancia como se pudo hacer en 
2020 y 2021. Por varias de esas razones llevo muchos años intentando avanzar 
en la carrera y me fue imposible. Durante la cursada virtual he logrado aprobar 
cuatro materias por cuatrimestre, algo completamente impensable de forma 
presencial. Estudiante de humanidades. Posteo de Facebook. 


Me frustra pensar que es totalmente inviable salir de laburar, merendar en el 
camino, tomarme un bondi, tratar de entender con el sueño que uno siente al 
levantarse temprano para trabajar y saber que tengo dos horas y media de viaje 
para volver a mi casa, llegar a las 11 o más para bañarme comer apurada y al 
otro día a las 6 arriba nuevamente... No es vida. Tener cuatro horas entre ida y 
vuelta de viaje es tiempo totalmente perdido. Estudiante de humanidades. Posteo 
de Facebook. 


En la virtualidad avancé más que en una década de presencialidad. Y no porque 
fuera más fácil, porque realmente no lo es. Sino porque simplemente me da el 
tiempo para hacerlo ahorrando el viático y empleando ese tiempo para leer. 
Estudiante de humanidades. Posteo de Facebook. 


Frente a estas situaciones, desde las políticas y las instituciones se está poniendo 
foco en establecer precisiones a las definiciones, especialmente a las de 
presencialidad, con el objeto de ampliarlas. Repasemos un poco esta cuestión. 
Las clases presenciales transcurren en el ámbito físico, en general en el espacio 
del aula y en los edificios de las universidades y en muchos casos están 
asociadas a un régimen de asistencia obligatorio del que depende la regularidad 


de los estudiantes en la cursada. Sin embargo, situaciones tales como la visita a 
una planta industrial o un museo, realizadas dentro del encuadre pedagógico 
propuesto, son consideradas válidas para la regularidad, a pesar de no tener lugar 
en el ámbito físico del aula o el edificio universitario. 


Atravesamos dos años admitiendo que la presencia podía ser redefinida en el 
contexto de la contingencia. Se esperaba, entonces, que los estudiantes 
estuvieran conectados y, digamos, físicamente dispuestos al acto educativo 
desplegado en el encuentro sincrónico y lo reconocíamos como presencia, por lo 
menos a los efectos del acto administrativo. Sin embargo, podía pasar —de 
hecho, muy frecuentemente— que los estudiantes apagaran sus cámaras. Ni 
hablemos de los micrófonos, que se demandaba explícitamente que fueran 
silenciados para poder escuchar a quien hablaba. Entonces, todos lo sabemos, los 
estudiantes podían estar haciendo muchas cosas al mismo tiempo. La disposición 
empieza a diluirse. Incluso podían irse sin que lo notáramos. Todos hemos 
terminado los encuentros sincrónicos con usuarios que no se desconectaban 
después del saludo final como prueba contundente de que parecía que estaban, 
pero en realidad se habían ido. Ese “estar conectado” era válido como presencia. 
Puede parecernos una locura, pero no es tan diferente de aquella práctica con la 
que convivimos en la que los estudiantes pasan por la clase a firmar y luego se 
evanescen. Vale la pena aclarar que no estamos pidiendo en este punto más 
control, nada más lejos de nuestra posición. Lo que estamos tratando de hacer 
explícito es la debilidad de nuestros modos de definir la presencialidad y 
monitorearla, antes y ahora. 


De Alba (2021) establece una definición de notoria contundencia sobre este 
tema: la presencialidad en la virtualidad se define por el vínculo pedagógico. 


[...] la construcción de la presencialidad en la virtualidad es un imperativo 
histórico y político-pedagógico para sostener y asumir la tlamachtía u operación 
pedagógica a través del vínculo pedagógico, en el campo de la educación en los 
países latinoamericanos, de manera prioritaria en los distintos niveles y 
modalidades de sus sistemas educativos. Esta construcción se genera si y solo si 
se produce el vínculo pedagógico (De Alba, 2021, pág. 20). 


Esta mirada nos exige repensar por completo todo lo que sucede en la virtualidad 
porque en ausencia de ese vínculo —que no parece haberse cultivado en los 
encuentros sincrónicos más que excepcionalmente— resulta imposible sostener 
la operación pedagógica. Tal vez tendría más sentido pasar nuestras propuestas 
estándar al on demand y construir escenarios más complejos en los que los 
vínculos puedan darse. 


Vayamos ahora a las cuestiones reglamentarias. En Argentina hay un porcentaje 
establecido? de la propuesta de una carrera que puede llevarse adelante sin asistir 
regularmente a clase. No se especifica el carácter de las actividades, pero sí se 
pide a los docentes que lo definan en los programas. Es decir, la educación a 
distancia está habilitada en la normativa. Lo que hizo la experiencia de la 
pandemia es llevarnos a explorar más seriamente esta posibilidad. Las razones 
son variadas: la ya mencionada presión de los estudiantes, el constatado lado 
inclusivo de la virtualidad en condiciones de cursada compleja, las posibilidades 
de expandir la cobertura con infraestructuras edilicias limitadas y la ampliación 
del alcance geográfico de las universidades —con los nuevos problemas de 
superposición que crea— son algunas de las más evidentes. 


El problema empieza a aparecer en este plano cuando las decisiones sobre lo que 
se hará se trasladan a las materias y a los docentes sin un marco institucional de 
acuerdo y sin un rediseño de las prácticas de la enseñanza en un sentido más 
integral. Este es un ejemplo típico de lo que se ve en estos días: una materia se 
ofrece de modo exclusivamente virtual y otra que corresponde a la misma altura 
de la cursada adscribe a un cierto porcentaje de educación a distancia. Si los 
estudiantes cursan una a continuación de otra, ven licuado el tiempo de viaje y 
regreso a sus hogares para conectarse. Hacerlo desde la facultad tiene un 
impacto grande sobre la infraestructura de conectividad, pero además ¡no tiene 
sentido dado que están físicamente en la facultad! 


El horario es de 7 a 9, de 9 a 11 y de 11 a 13 horas. Puedo tener una materia de 9 
a 11 y otra virtual de 11 a 13. El tema es el viaje. ¿Cómo llego de la facultad a 
mi casa? Tengo que agarrar el celular y sentarme en el patio a mirar la clase. Lo 
tendrían que grabar, pero ningún profesor de toda la virtualidad grabó las clases. 
Estudiante de ciencias económicas. 


Para evitar o minimizar estas situaciones, una de las salidas coyunturales que 
empiezan a aparecer pasa por definir que todas las actividades a distancia 
deberán ser asincrónicas. Se trata de una solución de corto alcance que nos lleva 
a volver sobre la hipótesis de esclerosamiento, con el riesgo de que las clases 
teóricas expositivas sigan ocupando el espacio-tiempo de la presencialidad física 
y las actividades, el ámbito de lo virtual asincrónico. La propuesta, en lugar de 
enriquecerse, se empobrece. 


Habida cuenta de estas dificultades emergentes luego de dos años de estrellato, 
los vivos en la universidad ¿están en riesgo? No lo parece, aunque el devenir de 
la historia siempre resulta sorprendente. 


on demand vivos 


híbridos 


Con la paulatina apertura de los edificios de las universidades, las autoridades 
empezaron a delinear algunas definiciones que reconocen las tensiones 
instaladas a partir de las experiencias de la pandemia y también los aprendizajes 
que se produjeron en el conjunto de las comunidades. En ese contexto empieza a 
emerger una idea bastante particular acerca de la educación híbrida. No se trata 
en este caso de reconocer el carácter dual de nuestra realidad, física y virtual al 
mismo tiempo, sino de construir una idea de aula física equipada con tecnología 
de alta definición en la emisión y en la recepción de audio y voz. Así planteada, 
el aula llamada híbrida permite atender al mismo tiempo a estudiantes que están 
en el aula física y, en simultáneo, a otros conectados desde diversos lugares. 


Este no es un modelo original; de hecho, se utilizaba en los entornos 
corporativos mucho antes de la pandemia. Sin embargo, no deja de ser llamativa 
la rápida generalización de esta idea como forma de solución de las tensiones 
que enfrentan las universidades en la pospandemia. Como resulta obvio, hay un 
fuerte impacto de este modelo en las inversiones en infraestructura tecnológica. 
La brecha entre los que pueden equipar un aula —unas pocas, varias o todas— 
empieza a hacerse visible. A la vez, es necesario dar un fuerte debate sobre el 
carácter pedagógico de las experiencias que tendrán lugar en estas aulas híbridas. 
Ubiquémonos por un momento en ese contexto a los efectos analíticos, con este 
relato en primera persona, construido a modo de hipótesis. 


Se acerca el horario de mi clase y me dirijo al aula. Cuando llego hay algunos 
estudiantes ya sentados. Muchos lugares están vacíos y les pido que se cambien 
de asiento y se acerquen. Algunos lo hacen. Mientras me dispongo a chequear 
que los equipos están prendidos y a iniciar la reunión virtual, una estudiante se 
me acerca para hacerme preguntas acerca de la bibliografía. Le pido que por 
favor espere. Mientras algunos estudiantes entran al aula física, otros se conectan 
a la reunión virtual y saludan en el chat. Veo que uno hace una consulta allí. No 
llego a leer lo que dice en mi afán de saludar a los que están entrando al aula. 
Cuando todo parece acomodarse —ya pasaron más de diez minutos— empiezo 
la clase. 


El hecho de pensar que tengo que estar en modo alerta, considerando al mismo 
tiempo a los estudiantes que me acompañan en el aula y a los otros que están 
conectados, me pone en tensión. Recién en ese momento advierto que olvidé 
compartir una presentación de modo tal que resulte visible para todos los 
presentes, acá y allá. La cargo y la proyecto. En ese momento empiezo a 
recuperar algunas de las construcciones que se hicieron en el campus virtual en 
el transcurso de la semana. Una estudiante deja su micrófono abierto y todos 
escuchamos lo que sucede en su casa. Le pedimos que se silencie. 


Intento promover la intervención de los estudiantes a uno y otro lado de la 
pantalla, pero si leo lo que escriben los conectados en el chat, no termino de 
entender lo que plantean quienes están en el aula física. No era mi idea inicial, 
pero asumo que lo mejor va a ser ponerme a explicar el tema que sigue. No 
puedo seguir perdiendo tiempo. 


La escena solo representa algunos desafíos posibles, aunque omite el principal al 
asumir con optimismo que todo el equipamiento, incluida la conectividad a 
Internet, funciona adecuadamente. Podríamos decir que la dificultad consiste en 
nuestra falta de preparación para manejar la complejización de las variables y 
que con el tiempo nos acostumbraremos. Es posible. Otros dirán que la solución 
es tener más de un docente de modo tal que uno pueda atender con más foco el 
aula y el otro lo que sucede en línea. Es cierto, pero en este caso nos 
preguntamos si no sería más lógico desdoblar la experiencia. Requiere duplicar 
los docentes, lo cual en algunos casos se podrá hacer dividiendo o 
especializando equipos y en otros sencillamente no, por tratarse de cátedras a 
cargo de un docente único. Y también hay que contemplar el escenario tan 
temido: el docente solo en el aula física y todos los estudiantes conectados 
remotamente. En ese caso solo se justificaría que vaya en los casos en los que se 
opera con material concreto que exige hacer demostraciones in situ. En los otros 
¿para qué iría? 


También en este caso el punto central es qué podemos favorecer en esta escena 
desde una perspectiva didáctica. ¿Cómo expandir la riqueza de la propuesta —y 
no su empobrecimiento— a partir de esta nueva configuración? Es aquí donde 
nos tenemos que enfocar. En una propuesta cuyo corazón es la actividad, este 
encuentro híbrido se articulará con la fase en la que los estudiantes se encuentren 
trabajando. Veamos algunas posibilidades. 


Si los estudiantes estuvieron haciendo una indagación, el encuentro podría estar 
dedicado a presentar los resultados. Los representantes de los equipos que estén 
en el aula física podrían presentar y los que están conectados ofrecer los apoyos 
visuales, fuentes y acceso a documentos y además recoger y sistematizar la 
retroalimentación. 


Si están elaborando un prototipo, los estudiantes que están en el aula física 
podrían elaborar conjuntamente una propuesta y los que están conectados, otra. 
Al cabo del tiempo indicado unos podrían presentar a los otros y viceversa para 
dar y recibir retroalimentación. Luego, podría hacerse un esfuerzo de síntesis a 
partir de los rasgos destacados de cada propuesta para seguir trabajando en línea 
de modo asincrónico. 


Si están en una fase avanzada de producción y hay resultados para presentar a la 
comunidad, los representantes de esta podrían participar conectados 
virtualmente. En este caso el foco estaría puesto en desarrollar la mejor 
estrategia de presentación posible. Es posible que los estudiantes conectados 
puedan resolverla de mejor modo al estar en el mismo entorno. 


En estas posibilidades, entre múltiples otras, los estudiantes en el aula física 
podrían estar conectados a la videollamada y a la plataforma de colaboración que 
se esté usando en la materia. Eso abre el juego a que intervengan en igualdad de 
condiciones que sus compañeros conectados. Podríamos pensar que es poco 
probable que suceda porque por algo fueron a la clase presencial, pero sabemos 
que viven conectados. La decisión de estar ahí seguramente obedece a sus 
posibilidades, gustos u otras razones que tendremos que comprender y, por 
supuesto, requiere una sólida infraestructura de conectividad en las facultades. 


ondemand vivos híbridos 


asincrónicos 


Partimos de este principio: la clase es todo, como una invitación a crear 
propuestas integrales en las que la actividad es el corazón. Esa actividad tiene su 
mejor expresión en la virtualidad. Allí se puede colaborar de modo casi 
permanente, tener un registro sistemático de lo que se produce, generar 
intervenciones docentes, dar y obtener retroalimentaciones, hacer ajustes y 
proponer reconstrucciones. Algunas de estas instancias sucederán en el ámbito 
privado de los campus virtuales u otras plataformas de colaboración, y otras, en 
el espacio público de las redes sociales, como parte del diseño pedagógico 
propuesto. Este modo de abordar la idea de lo asincrónico se aleja bastante de las 
delimitaciones en términos de porcentajes asociadas a la presencialidad o a la 
distancia porque, en cierto sentido, todo lo que sucede en la enseñanza 
universitaria contemporánea debería tener una expresión en la virtualidad, 
centrada en la colaboración y la producción. No se trata de un apéndice de la 
presencialidad a los efectos de descomprimir las exigencias de la cursada sino de 
un componente crítico para la construcción del conocimiento en los tiempos del 
juego. 


Lo asincrónico requiere un diseño cuidadoso para configurarse en una 
experiencia potente. Se requiere pensar en el ritmo, las configuraciones de 
interacción y su movilidad, las otras voces que participarán, la calidad de los 
materiales y las referencias y la frecuencia de las reconstrucciones, entre otras 
cuestiones. Hay un aspecto que consideramos totalmente crítico: las 
intervenciones de el o los docentes en este despliegue. Sobre esto es necesario 
entender y ayudar a comprender también a los estudiantes el carácter de las 
intervenciones, su extensión y su frecuencia. Por ejemplo, en una fase 
exploratoria los docentes pueden estar siguiendo los intercambios, pero no 
necesariamente intervenir porque, justamente, están buscando apertura y 
divergencia, mientras que en una etapa avanzada pueden decidir hacer 
intervenciones muy quirúrgicas indicando ajustes que son propios del despliegue 
del profesional en el campo. Frente a un hilo de los estudiantes para posicionar 
un tema en Twitter el docente podría ir construyendo interrogantes a modo de 
respuestas e ir etiquetando a otros especialistas. O para una serie de aportes 
grupales el docente podría hacer un estudio de las recurrencias que reconoce 


entre las producciones y compartir una devolución en las que las señala a partir 
de un video corto. Estos ejemplos se apoyan en la convicción de que 
necesitamos desterrar la idea de que las únicas intervenciones posibles son las 
preguntas y respuesta en los foros y las devoluciones a las tareas en los campus 
virtuales que ocupan la mayor parte de las posibilidades en la actualidad. Son 
parte de un modelo clásico en el que los estudiantes intervienen, en general, bajo 
presión. 


Cada materia, con independencia de las definiciones que se adopten sobre la 
presencialidad, debería tener su expresión en la virtualidad asincrónica, como 
despliegue de su preocupación por el conocimiento original construido en 
colaboración. Y esto es con independencia de los porcentajes de educación a 
distancia que se establezcan o dejen de establecer para las propuestas. 


ondemand vivos híbridos  asincrónicos 


presenciales 


Considerando todas las posibilidades que se abrieron —on demand, vivos, 
híbridos, asincrónicos— la pregunta que se abre ahora es: ¿Para qué nos 
encontraríamos realmente? ¿Por qué el nuevo hábitat tiene que conservar una 
expresión presencial? Partamos de esta base: sacando marcadas excepciones, 
todo lo que se enseña en la universidad hoy y habida cuenta de las enormes 
posibilidades que ofrecen los entornos tecnológicos puede enseñarse sin la 
necesidad de que nos encontremos en el mismo espacio físico. Aquí pedimos no 
apelar a los vínculos, el afecto y la emocionalidad como argumento de defensa 
de la presencialidad, porque si hay algo de lo que adolece la enseñanza 
universitaria es del trabajo en ese plano. No quiere decir que esto esté bien. 
Creemos profundamente en la necesidad de generar prácticas de la enseñanza 
atravesadas por el reconocimiento y el afecto en este nivel. El punto es que no se 
dan, más que en excepciones y si construirlas es urgente —para nosotros lo es— 
entonces también lo es en la virtualidad, como señala De Alba (2021). 


¿Para qué nos encontraríamos, entonces? Para crear una experiencia única, 
distinta de la que puede ocurrir en la virtualidad en cualquiera de sus 
caracterizaciones y alternativas. Tener nuestros cuerpos puestos en el motor 
físico de la realidad, aula o lo que fuera, implica involucrar todos nuestros 
sentidos y empezar a construir conocimiento en esa sintonía. Claro que nuestras 
experiencias presenciales antes de la pandemia no estaban caracterizadas por 
poner el cuerpo. Las aulas lucían en general tan aquietadas como si estuviéramos 
en Zoom. Tal vez por eso la virtualización no fue tan complicada y hoy se 
discute la vuelta. No hay, desde el punto de vista de las propuestas, demasiado 
que perder con respecto a lo que había antes. Lo hay en relación con la 
universidad inclusiva que podríamos ser. 


En nuestra renovada preocupación por el movimiento y la afectividad reside 
nuestra mejor chance de hacer de la presencialidad una experiencia diferente. Lo 
primero será rediseñar el espacio; hacernos cargo de la totalidad de las 
posibilidades que ofrecen los edificios, no solo las aulas; y avanzar sobre otros 
espacios, los que involucran a las comunidades e instituciones con cuyos temas y 
problemas trabajamos, y el espacio público. Aquí ya la experiencia se empieza a 
encarnar en el territorio y es más complejo emularla en el motor virtual. 


Después de todo lo que nos hemos lamentado por la ausencia física, en el retorno 
a los edificios tenemos la obligación de construir experiencias que pongan el 
cuerpo adentro, en movimiento y en expresión. En el mismo metro cuadrado 
podemos estar virtualmente atados a una silla o haciendo una performance. No 
sería lógico que nuestros estudiantes salgan de sus hogares para estar sujetados 
en las aulas. Tenemos, adelante nuestro, la posibilidad de recuperar el 
movimiento y cuestionar disciplinamientos que oprimen, entre otras cosas, 
nuestras ganas de enseñar y aprender. Poner el cuerpo es también un camino para 
recuperar nuestra humanidad, reencontrarnos con y en el movimiento, 
preguntarnos sensatamente cuál es la educación que nos ayudará a sobrevivir y a 
vivir plenamente. 


La presencialidad es la escena de esa experiencia que vale la pena que vivamos, 
nuestros estudiantes y nosotros también (Maggio, 2018). Una de la que salimos 
transformados, cuya huella perdurará en nuestra memoria y en la que nuestras 
huellas dejarán marcas en los espacios. Una planeada en tiempo presente con 
margen para que lo que suceda nos sorprenda y nos emocione. Una en la que 
profundicemos los lazos y emerjamos como un colectivo solidario aunado por la 
épica de la transformación. 


Tal vez haya llegado el tiempo de que en lugar de dedicar toda la energía a 
preguntarnos cómo vamos a encarar los componentes virtuales, empecemos a 
pensar muy seriamente qué vamos a hacer con los presenciales para que todos 
deseemos realmente asistir, asumiendo la complejidad que implica construir un 
nuevo hábitat. 


ondemand vivos híbridos  asincrónicos presenciales 


1. De esas características es el trabajo que realizamos desde hace años en la 
materia Educación y Tecnologías de la Carrera de Ciencias de la Educación de la 
Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de Buenos Aires. Todas las 
reconstrucciones de los últimos años están disponibles en Instagram a través del 
usuario (Vtecnoedu. 


2. El despliegue de los encuentros sincrónicos se dio en la universidad 
fundamentalmente a través de sistemas de videollamadas (Zoom, Microsoft 


Teams, Google Meet, Jitsi, entre otros). En simultáneo se generalizaron las 
emisiones de streaming vía YouTube, Netflix, Amazon Prime y Twitch, entre 
otras plataformas, y los vivos de redes sociales como Instagram y Facebook. La 
idea de transmisión en vivo reúne en un genérico todas estas formas. 


3. En las carreras presenciales: “...la carga horaria mínima presencial deberá ser 
superior al cincuenta por ciento (50%) de la carga horaria total, pudiendo el 
porcentaje restante ser dictado a través de mediaciones no presenciales. Sin 
embargo, en las carreras en las que la cantidad de horas no presenciales se 
encontrara entre el treinta por ciento (30%) y el cincuenta por ciento (50%) del 
total, deberán someter a evaluación el Sistema Institucional de Educación a 
Distancia... [...] En aquellos casos en que se opte por no cumplir con el cien por 
ciento (100%) de las horas presenciales, se harán explícitas en el plan de 
estudios las previsiones de índole metodológica que garanticen la cobertura de 
las horas no presenciales con actividades académicas”. Resolución del 
Ministerio de Educación y Deportes 2641-E/2017. 


la comunidad 


Cuando pensamos en la universidad aparece inmediatamente la imagen de los 
edificios. Muchos majestuosos, aunque no siempre bien mantenidos; otros 
modernos y austeros; muchos reciclados, que conservan marcas de sus vidas 
anteriores; y otros modestos, casi improvisados. Están también los hospitales y 
los centros de salud, los talleres, los laboratorios, los campos y las huertas, las 
bibliotecas, los centros de datos, los estudios de radio y televisión, los museos y 
los centros culturales y los clubes y los gimnasios, los colegios asociados, las 
guarderías y las residencias estudiantiles, y sigue la lista. 


Todo eso cerró, durante dos años, pero las universidades siguieron abiertas como 
evidencia histórica de que son mucho más que sus edificios. Sus comunidades — 
desde las autoridades a los no docentes; personal de administración y servicios; 
equipos técnicos y tecnológicos; representantes de los claustros; docentes, 
adscriptos y estudiantes de grado y posgrado; investigadores; responsables de 
extensión; gremios y centros de estudiantes y graduados— mantuvieron abiertas 
las universidades llevando las actividades adelante en la mayor alteración de 
espacio y tiempo que podamos recordar y en condiciones sociales y vitales muy 
complejas. 


Hoy podemos reconocernos como una fuerza viva capaz de defender este nivel 
educativo en las más difíciles circunstancias y de generar transformaciones 
necesarias para ser contemporáneos e inclusivos. Ese movimiento nos lleva a 
volver a pensarnos. ¿Por qué estamos aquí? 


docentes 


La docencia en la universidad es un trabajo, como tantos otros y como lo es para 
los docentes de los otros niveles del sistema educativo. Compartimos con ellas y 
ellos pasiones, preocupaciones y un profundo sentido de responsabilidad que nos 
lleva —o nos debería llevar— a hacer todo lo posible para que otros aprendan. 
Al mismo tiempo nos atraviesan otras lógicas. La impronta del campo disciplinar 
nos define, como bien señaló Becher (2001). Marca nuestro modo de pensar, de 
hablar, de vestirnos y de relacionarnos. Incluso cuando tratamos de resistirnos al 
mandato, nos atraviesa. 


Podríamos decir que, en términos generales, los docentes universitarios somos 
bastante circunspectos. No vamos a hacer interpretaciones sobre este punto, pero 
es evidente que lo espontáneo no es la regla. La seriedad prima e impone esa 
cierta distancia que todos conocemos. 


Nuestras carreras nos exigen no solo estar al día con los desarrollos novedosos 
de nuestra especialidad, sino contribuir sustantivamente al campo de 
conocimiento. Más allá de las dedicaciones diferenciadas al trabajo sistemático 
de investigación, los docentes somos evaluados recurrentemente por nuestras 
diversas actividades, con mucho peso puesto en las publicaciones. En los 
concursos docentes, gran parte de las posibilidades de ganarlos se juegan de 
acuerdo con esa producción. En esta lógica y en sus significados concretos en 
nuestras vidas suele ocurrir que la presión aumenta y afecta nuestro trabajo 
docente. A esto se suman todas aquellas situaciones personales en las que la 
docencia no es el único trabajo o no es el trabajo principal. 


Además, y como toda la humanidad, sentimos la carga de estos últimos años de 
vida en pandemia. Muchos docentes no estaban preparados para encarar el 
desarrollo de las prácticas de la enseñanza de modo remoto. Aprendieron a partir 
de la necesidad, con más o menos apoyo institucional dependiendo del caso y 
con una enorme solidaridad entre colegas. En las conversaciones múltiples que 
se abrieron empezó a emerger la fuerza del colectivo docente que va mucho más 
allá de nuestros compromisos individuales o grupales y que puede ser la fuerza 
de transformación que marque el ritmo de lo que está por venir. 


Con el ¿final? de la pandemia nos toca volver a edificios que cambiaron a veces 
mucho, a veces poco y en algunos casos casi nada. Nosotros no somos los 
mismos. Llevamos encima el agotamiento, seguimos conviviendo con la 
incertidumbre y, además, se ha sumado una pregunta muy genuina: ¿Qué 
hacemos hoy acá? Algunos lo celebramos, otros esperan con ingenuidad que 
nada haya cambiado y casi todos somos capaces de reconocer que ya nada será 
igual. 


¿Tendremos la fuerza para repensarnos como universitarios, abrir conversaciones 
y debates necesarios hasta acordar qué hacemos hoy acá? ¿Qué tenemos que 
revisar para construir prácticas de la enseñanza inclusivas? ¿Podremos hacer 
creaciones contrahegemónicas encarnadas en nuestras realidades, en las que nos 
animemos a nombrar (Segato, 2018) e interpretar con valentía, en nuestros 
propios términos y modos de entender el mundo? ¿Queremos, junto a nuestros 
estudiantes, ser el motor de las transformaciones que pueden ayudar a que este 
mundo, entre la pandemia y las guerras, sea mejor o al menos un poco más 
justo? ¿Vamos a reconocer que cada estudiante que atraviesa la puerta de una 
facultad tiene el derecho a terminar su carrera y que tenemos que hacer todo lo 
que haga falta para que eso suceda? ¿Nos permitiremos para ello ejercer nuestro 
derecho a explorar y experimentar en las prácticas de la enseñanza en lugar de 
seguir repitiendo modelos agotados en los que hace rato no creemos? 
¿Desearemos estar en clase más que cualquier otra cosa para que nuestros 
estudiantes también lo deseen? 


¿Estamos preparados para el mínimo gesto de mover los bancos y un día 
sentarnos al fondo del aula para ver qué se ve desde ahí, si se escucha y qué se 
siente? Si nos animamos a hacerlo, desde ese lugar podríamos preguntarnos: 
¿Cuáles son nuestros sueños? ¿Cuáles nos trajeron hasta acá? ¿Cuáles nos 
sostienen? ¿Cuáles son los que tenemos como colectivo docente? ¿Cuáles son 
los que compartimos con nuestros estudiantes? ¿Hay en nuestras universidades 
un espacio y un tiempo para hablar de los sueños? ¿Y para soñar? 


La mejor defensa que podemos hacer de nuestras prácticas de la enseñanza en 
las universidades es reinventarlas (Maggio, 2018). Esa reinvención requiere una 
fuerza política inusitada. Implica ir contra modos de hacer consolidados, una 
tradición heredada que prevalece porque está encarnada en esos edificios, en 
nuestro modo de caminarlos y de pararnos en ellos, en los reglamentos escritos y 
en los límites mentales. Estar hoy acá es reconocernos en esa fuerza y empezar a 
actuar. 


docentes 


estudiantes 


Para quienes llevamos muchos años en la docencia universitaria el cambio es 
muy evidente. Esos estudiantes que hacían horas de cola en la fotocopiadora 
para conseguir sus apuntes, que tenían que esperar una semana para vernos y que 
construían grupos de amigos según el trayecto de las líneas de transporte público 
ya no existen más. Estos estudiantes que se anotan en nuestras materias hoy no 
solo saben jugar el juego de la revolución mental —y si hay deudas de inclusión, 
saben que tienen que luchar por que se garanticen en clave de derecho—, sino 
que además son protagonistas de las revoluciones feminista y ambiental. Luchan 
por un mundo mejor, aunque el patriarcado y los modelos de explotación 
económica y sus múltiples expresiones resistan. Buscan en la universidad un 
título y también una esperanza. 


Ellos también están cansados. Algunos cursaron dos años de carrera sin haber 
conocido los edificios de sus facultades, sin haber visto en persona los rostros de 
quienes hoy son sus amigos o sin haber tenido un mano a mano con sus 
docentes. Como todos, hicieron lo que pudieron en un contexto de miedo, 
sufrimiento, pérdidas e incertidumbre. 


El punto crítico a la hora de pensar en ellos, señalado con evidente dolor por el 
docente de una universidad nacional en Argentina, es que “no sabemos quiénes 
son”. Esto no quiere decir que no podamos conocer un poco más a alguno o que 
tengamos que conocer en profundidad a todos, sino que no los comprendemos 
como sujetos culturales muy diferentes a nosotros. En unas pocas generaciones 
se produjo la revolución mental (Baricco, 2019) y ellos la están viviendo mucho 
más intensamente que nosotros. Son parte del juego. 


Paso entre cinco y seis horas por día en Instagram. Intento evitarlo, pero no 
puedo. Estudiante de Medicina. 


O cierro Twitter o dejo la carrera. Solo lo volveré a abrir cuando me reciba. 
Estudiante de Cine. 


A estudiar, no más procrastinar. *Abre Instagram*, Posteo en Twitter. 


Los estudiantes no son iguales a nosotros (Jackson, 2002), aunque tal vez en 
otras épocas fueran más parecidos. En tiempos de cambio acelerado las 
distancias se acrecientan. ¿Cuál es la salida? Como ya planteamos, la escucha, y 
junto con ella, hacer todo lo que haya que hacer para reconocerlos en tanto los 
sujetos culturales que son, como condición para poder educarlos. Esto dijo Juana 
Fortezzini!, estudiante de humanidades: 


Yo soy fanática de Twitter, habito Twitter todo el tiempo y hablo de Twitter, 
además. Tengo un chiste interno con mis estudiantes de primer año en el 
secundario. Pese a mi juventud elles me acusan de vieja porque no habito 
TikTok. No lo hago porque TikTok tiene un lenguaje que ya no comprendo. 
Quedé afuera de esa plataforma. Es muy rápida, me cuesta acostumbrarme a su 
lenguaje. Sin embargo, un día, después de muchos chistes, una estudiante me 
mostró su cuenta en la plataforma. Ahí descubrí que tiene ciento treinta y un mil 
seguidores, que produce un contenido espectacular y que además es muy famosa 
y reconocida en ese entorno. El momento en que ella lo convocó en estos 
términos pudimos dotar o teñir a TikTok de la intencionalidad didáctica y se 
transformó en una oportunidad didáctica no solo para producir contenidos en 
conjunto con les chiques sino para reflexionar acerca de los algoritmos, de cómo 
vivimos la ciudadanía digital y demás. En este sentido creo que los mundos de 
las plataformas son complejos, son muy cambiantes, van muy rápido. Con que 
pasen un par de años aparecen un montón de plataformas nuevas y nos cuesta 
conocerlas e integrarnos a esos nuevos mundos, pero igualmente creo que hay 
allí propuestas innovadoras y muy interesantes para generar comunidad. 


Aparecen dos cuestiones muy importantes para tener en cuenta en la posición de 
Juana. La primera es que ella, como estudiante universitaria, afirma habitar 
Twitter. Ese es su mundo, uno en el que, en la línea que planteamos, tenemos que 
poder comprender. ¿Cómo lo haríamos si al menos no nos asomamos a él? Pero 
la construcción de propuestas que lo integren no depende exclusivamente de 


nosotros, aunque sí se requiera una comprensión básica de las posibilidades que 
ofrece y sus modos de producción. Siempre podremos contar con estudiantes 
como Juana que —a diferencia de lo que suele pensarse—no están ahí perdiendo el 
tiempo sino entrando en el debate público y que pueden aportar desde las 
construcciones sustantivas que hacen en la universidad. Darles la posibilidad de 
hacer esas construcciones implica conectar con sus vidas en lugar de llevarlos a 
pensar que tienen que abandonar las redes sociales para conectar con nuestra 
idea de universidad del siglo pasado. 


La segunda cuestión es mucho más impresionante. Los estudiantes que Juana 
tiene que esforzarse por comprender en la escuela secundaria, serán nuestros 
estudiantes universitarios dentro de cinco años. ¿Hace falta agregar algo más? 


Comprender al otro requiere mirar a los ojos, saludar amablemente, tener una 
palabra de aliento, preguntarle cómo se siente, ser solidario y tantas esas otras 
cosas que ustedes estarán pensando. Vale para la vida y vale para la docencia. En 
el aula física, en la virtualidad y si nos cruzamos en la calle. Enseñamos desde 
nuestra humanidad y al hacerlo hay una posición política: reconocer a cada 
estudiante como sujeto, con sus derechos y con todo lo que trae a clase. Si nos 
parece demasiado, siempre podremos hacerlo con nuestros colegas, tendiendo 
redes que nos ayuden a sostenernos y a sostener. 


docentes estudiantes 


otros 


La idea de una clase cerrada en la que no hay más que docentes y estudiantes 
también pertenece al pasado. Estamos dando clase y los estudiantes están 
hablando con sus familiares, amigos, conocidos y extraños y con todos al mismo 
tiempo. También entre sí. Ya ni necesitan murmurar (Serres, 2013), simplemente 
chatean. 


A la clase abierta (Maggio, 2021a) podemos invitar a múltiples interlocutores 
que enlazarán sus voces con las de nuestros estudiantes en actos de construcción 
de conocimiento y transformación de la realidad. A los que ya mencionamos en 
otros apartados queremos sumar las voces de los maestros, esos que pelearon por 
los campos en los que hoy nos toca enseñar, y de cuyas peleas tenemos tanto 
para aprender; a los activistas sociales y especialmente a quienes representan a 
las minorías, cuyas luchas nos inspiran hoy y que interpelan a las posiciones 
hegemónicas en las diferentes áreas; a los artistas, que pueden ayudarnos a 
reinterpretar creativamente nuestras construcciones y a que las mostremos al 
mundo; y a los vanguardistas, que no descansan nunca en lo dado y van por más. 


También podemos —debemos-— hablar con los más jóvenes, con las niñas y los 
niños que tienen una voz cada vez más potente pero no en nuestras 
universidades. Y con las mujeres. No solo estamos en las universidades en 
nuestro carácter de trabajadoras docentes y no docentes y estudiantes, sino 
también encarnando las luchas feministas y antipatriarcales al interior de 
nuestras instituciones y en los modos en que se construye el conocimiento y se 
piensan las profesiones. Para eso debemos convocar, también, a las mujeres que 
no están en la universidad. Aprendemos para transformar las vidas de otros. El 
primer paso debería ser escuchar qué tienen para decirnos. 


Necesitamos, además, entrar en diálogo con quienes toman decisiones, en los 
gobiernos y en todos los sectores, y con los medios de comunicación. El 
propósito es mostrar la fuerza del trabajo de nuestros estudiantes a la hora de 
pensar fuera de la caja y de crear originalmente y apuntalar el despliegue de 
nuestra producción en la esfera de lo público, incluidas las posibilidades de 
construir nuevas agendas. 


Podrá señalarse, y es válido, que en las universidades estos intercambios y 
diálogos ya se producen. De todas maneras —y con evidentes diferencias entre 
las distintas universidades en esas articulaciones— no hay un marcado 
protagonismo de las voces universitarias en el análisis de las crisis que nos toca 
atravesar en los medios de comunicación masiva. Y lo que nos importa subrayar 
es que, incluso cuando se produce, no es desde los aportes realizados en el 
ámbito de la enseñanza y el aprendizaje. Es allí donde casi todo está por hacer. 


docentes estudiantes otros 


estar al lado 


Así como estamos, bastante golpeados por la historia, deberíamos aprender a 
transitar el camino de la circunspección al abrazo, de la solemnidad a la sonrisa 
y de la distancia a la cercanía. ¿Seguiríamos siendo nosotros? Podríamos ser 
mejores. 


Está claro todo el esfuerzo que hicimos y hacemos para subirnos al estrado, 
aunque afortunadamente no está más. La mayor innovación puede llegar a ser 
sentarnos al lado de la gente, del mismo lado de la mesa. Estar en los talleres 
diseñando junto al otro en lugar de evaluándolo; en los laboratorios buscando la 
solución para un problema que no la tiene; en el terreno haciendo juntos la 
exploración; en el hospital; en la mesa de edición; en la obra en construcción; en 
la planta industrial; en el data center; en la plantación y en el geriátrico. También 
en las marchas y en las cafeterías. Y en Twitter, Instagram, Discord, Twitch o 
adonde haya que moverse, porque si no estamos al lado, acompañando y 
sosteniendo humanamente, a la vez que educamos, dará lo mismo aprender con 
un robot. Y eso está a la vuelta de la esquina. 


docentes estudiantes otros  estarallado 


1. En el marco de la Travesía 4x4: Un recorrido federal para (pensar cómo) co- 
diseñar la universidad que viene junto a estudiantes, desarrollada en enlightED 
Hybrid Edition 2021 y disponible aquí: http://www.youtube.com/watch? 
v=2ResOfgo91881t=2021s 


el metaverso 


En 1995 se publicó la versión original en inglés del libro En busca de la clase 
virtual (Tiffin y Ragasingham, 1997), que incluye esta visión de futuro que 
tantas veces compartimos en nuestras clases: 


Shirley cierra la cremallera de su ajustado uniforme colegial, que por fuera tiene 
una apariencia similar a un traje espacial. El forro del traje contiene en realidad 
cables que hacen de la prenda un sistema de comunicación y hay almohadillas de 
presión donde el traje entra en contacto con la piel que dan la sensación de tacto. 
Luego se sienta a horcajadas sobre algo que se parece a una motocicleta, pero 
que carece de ruedas y está firmemente unido al suelo. Sus pies se encajan en 
algo similar a un freno y acelerador y sus manos enguantadas se agarran al 
manillar. Grita: “Me voy a la escuela, papi”. Su padre, que está descansando de 
su teletrabajo, empieza a recordarle que la familia más tarde va a ir a hacer unas 
telecompras en la ciudad virtual; pero es demasiado tarde, su hija se ha puesto ya 
el casco escolar. Ya no está en el mundo real de su casa real, está en el mundo 
virtual de su escuela virtual. 


En el momento en que se cierra el casco sobre su cabeza, Shirley se encuentra 
frente a un mapa de información de su escuela y de sus propias actividades 
académicas. Allí está su diario escolar individual de sus actividades y citas 
diarias, horario de clases y calendario académico. Puede ver lo que ocurrirá en 
cada clase, a qué hora, durante cuánto tiempo y cuándo tiene que entregar una 
tarea particular. Su progreso general en función de la profesión que ha elegido 
también está indicado. Por supuesto, ella puede cambiar el programa. Ello 
implica una sesión con un consejero asistido por ordenador (CAC) que podría 
referir el caso a un consejero humano, especialmente si se trata de un cambio de 
clases. La mayor parte de su instrucción es asincrónica, basada en ordenador y 
no presenta problemas prácticos para crear un horario individual. La misión del 
CAC es ver cómo afectan los cambios a los objetivos profesionales a largo 
plazo. 


Cuando gira la cabeza aparecen los anuncios de las reuniones de grupos y de las 
actividades extraescolares en las que está inscrita. Si preguntara por alguno de 
los miles de acontecimientos y actividades que se están desarrollando en las 
áreas de su interés, se le presentarían anuncios de los mismos. Un par de 
anuncios tienen unas señales que se encienden y se apagan para decirle que 
alguien quiere ponerse en contacto con ella. Antes de responderles, sin embargo, 
levanta la vista para ver qué hora es (el reloj siempre está allí cuando levanta la 
vista) y se da cuenta de que le quedan quince minutos antes de que empiece su 
clase de estudios geográficos. Mira el mapa de información de las funciones de 
la escuela. Están claramente señaladas la biblioteca, secretaría, asesoría, 
servicios de salud, laboratorio de investigación, sala de ordenadores y aula. Para 
ir a Cualquiera de esos sitios lo único que tiene que hacer es inclinarse y 
“tocarlos” y estará allí. Podría ir directamente al aula virtual. Quizá otros 
alumnos se encuentren ya allí. Las charlas de antes de las clases son muy 
divertidas con gentes de distintas culturas. A veces se pregunta cuántos alumnos 
hay realmente en esa escuela virtual y a cuántos países representa. Hoy, sin 
embargo, va a dirigir a su grupo en la presentación de una charla sobre la 
retirada de los hielos como prueba del calentamiento global y no está segura de 
haber comprendido el concepto subyacente al tema. Después de automatizar el 
horario, que significa que cuando empiece la clase se va a encontrar 
automáticamente en clase, presiona la función de la biblioteca y pregunta por el 
glaciar Franz Josef. Una vez allí, selecciona las opciones de formación de tierra 
y de vuelo. Cuando se forma la simulación a su alrededor, percibe el sentimiento 
familiar de cosquilleo en el estómago al encontrarse revoloteando a unos mil 
pies por encima del glaciar Franz Josef. Busca el tranquilizador manillar y 
presiona el acelerador con su pie izquierdo, se inclina hacia adelante sobre el 
manillar y se acerca hacia la cabeza del glaciar. Cuando alcanza la posición que 
desea, desacelera con el pie izquierdo hasta que se encuentra volando delante del 
glaciar. Toca el botón de función que le da el “índice de capacidad de 
simulación” y selecciona “movimiento del glaciar” a un siglo por segundo a 
partir del 2000 a. de C. El término “glaciar” para ella significa algo que se 
mueve con tanta lentitud que apenas parece moverse, de tal manera que se 
sorprende por el tamaño y la velocidad del avance y retroceso del glaciar a esa 
velocidad y decide reducir la velocidad para estudiarlo con más cuidado. De 
repente el glaciar desaparece y es reemplazado por imágenes tridimensionales de 
sus profesores y compañeros de clase en un claro salpicado por el sol, mientras 
que algunos ciervos pastan alrededor en el bosque de la Arcadia que han 
diseñado como su espacio virtual de aprendizaje. La clase virtual va a comenzar 
(pág. 38-39). 


En 2022 hay en el mundo escuelas que difunden imágenes reales, no visiones, de 
estudiantes que aprenden a la manera de Shirley!. Las tecnologías para hacer real 
la visión ya están desarrolladas, aunque no generalizadas. El metaverso las 
encarna con una mirada puesta en lo que vendrá. Esto no quiere decir que 
vayamos a adoptarlo, sino que necesitamos comprender y anticipar escenarios 
posibles, generar debates en torno de ellos y, en todo caso, tomar decisiones 
sobre lo que querremos que suceda antes de que los desarrollos tecnológicos se 
sobreimpongan a nuestras visiones políticas y pedagógicas. 


El origen de la idea de metaverso se remonta a la novela Snow Crash (1992), de 
Neal Stephenson, y fue recuperada en la ya mencionada película dirigida por 
Steven Spielberg Ready Player One (2011). Volvió a tomar fuerza en octubre de 
2021, momento en el que Mark Zuckerberg anunció que Facebook —ahora, 
Meta— volcaría sus esfuerzos al metaverso como visión. El metaverso emula la 
realidad de manera digital, una suerte de paralelismo tridimensional del que será 
posible participar usando cascos o anteojos de realidad aumentada, y es uno de 
los grandes temas a los que la industria tecnológica está volcando sus 
desarrollos. Se indica que el metaverso ofrecerá experiencias inmersivas y 
envolventes en las que “podremos sentirnos presentes”?. Una de las cuestiones 
más llamativas de aquello que el metaverso puede ofrecer es la dilución que 
supone de los límites espaciales y temporales. Mientras se formulan todas las 
hipótesis conceptuales y se expanden los desarrollos tecnológicos asociados 
iremos pudiendo observar si esta tendencia se consolida o emerge otra más 
poderosa, ya sea para integrarla O para ofrecer una metáfora alternativa. Mientras 
tanto, nosotros podemos saltar hacia adelante y empezar el camino de nuestra 
exploración. 


el espacio es nuestro 


El cierre de los edificios por la pandemia de COVID-19 demostró que, con 
mucho esfuerzo y habida cuenta de las posibilidades que ofrecen los desarrollos 
de las tecnologías de la información y la comunicación, podíamos seguir 
educando con el espacio físico completamente alterado. No estábamos en las 
universidades, pero seguimos enseñando y aprendiendo. De otras maneras, con 
desafíos y problemas de todo tipo —el principal, las deudas en materia de 
inclusión digital- y, en muchos casos, incómodos. Resulta innegable a esta altura 
que el sistema universitario siguió funcionando. No desde las aulas físicas, desde 
donde se pudo. Lo mismo sucedió en otros ámbitos y, especialmente, en el 
mundo del trabajo, con significados que todavía no llegamos a dimensionar. 


En los futuros posibles del metaverso, de la misma manera que en la visión de 
Tiffin y Ragasingham (1997), podremos estar viviendo una experiencia en una 
realidad duplicada, conectados desde cualquier lugar. Antes de espantarnos, 
pensemos en todas las posibilidades que esto abre: asistir a la ópera en cualquier 
teatro del mundo, caminar en un glaciar, estar en la redacción de un portal de 
noticias, crear una marcha mundial a favor de la paz, participar de una clase con 
estudiantes de la misma materia en otros países de la región y todas las opciones 
que en este momento estén pudiendo imaginar. Pero va a tomar tiempo y lo que 
hoy parece configurarse como una tendencia puede llegar a cambiar. 


Lo que no va a cambiar son nuestras posibilidades de hacer con el espacio cosas 
muy diferentes a las que hacemos, empezando hoy mismo. Podemos comprender 
que el espacio es nuestro cuando dejamos de pensar que el espacio es el límite de 
las cuatro paredes de las aulas físicas (espacio, dicho sea de paso, que a veces es 
tan difícil de tener en instituciones con dificultades de infraestructura). El punto 
es que nada indica que tengamos que permanecer encorsetados en las aulas 
físicas en un modelo definido hace siglos. Los pasillos son nuestros, los patios y 
los jardines para quienes tienen la dicha de tenerlos, las terrazas, los salones, las 
bibliotecas, entre muchos otros espacios comunes y de libre circulación. La calle 
es nuestra. También las plazas, los museos y los espacios de incontables 
organizaciones públicas. Las playas, los bosques, los palmares y las montañas 
son nuestros. Aunque para muchos de nosotros no estén a mano, para otros sí. Ni 
los museos son patrimonio de las carreras de arte, ni los hospitales de las de 


ciencias de la salud, ni los campos de las de agronomía, ni las escuelas de las de 
educación, ni las de empresas de las de administración, y podríamos seguir. Esta 
es una visión fragmentada y parcializada que no corresponde con las formas 
contemporáneas del conocer. ¿Cómo podrían mejorar los sistemas de salud, por 
mencionar un caso, si las humanidades los asumieran en sus horizontes de 
transformación (Maggio, 2021a)? 


Poner el cuerpo en el espacio físico es reencontrarnos con el deseo de estar 
adonde queremos estar. ¿Y adónde es que queremos estar? ¿Nos lo hemos 
preguntado? ¿Cuál es el mejor lugar para el despliegue de nuestra práctica de la 
enseñanza? ¿Por qué tenemos que estar en el salón cuando en el patio vacío 
brilla el sol? ¿En qué lugar quieren estar nuestros estudiantes para aprender? 
¿Alguien se los preguntó? ¿Cuánto podría enriquecerse el espacio público con 
nuestra presencia y nuestras intervenciones? ¿En qué formas nos volveríamos 
más relevantes para la sociedad si lográramos abandonar la circunspección y 
empezáramos a interactuar con el resto de la gente? 


Por supuesto que aquí también las posibilidades explotan cuando las 
ensamblamos con las posibilidades que ofrece la virtualidad. Podemos —desde 
donde hayamos resuelto estar, físicamente en el mismo espacio o no— 
entrevistar a una investigadora que vive en la Antártida, a un equipo de 
desarrollo tecnológico en Palo Alto o a los directivos de una escuela en Tokio. 
Los límites de idioma también se están diluyendo con las soluciones de 
interpretación simultánea de los sistemas de videollamada. 


El espacio es una dimensión central del hábitat que podemos diseñar en nuestro 
salto hacia adelante, y es nuestro. No necesitamos sentarnos a esperar que el 
metaverso sea una realidad en nuestra realidad. 


el espacio es nuestro 


el tiempo también 


En la escena de la educación en pandemia, el tiempo se alteró casi tanto como el 
espacio (Maggio, 2021a). Ese tiempo formalizado, estructurado y calendarizado 
—entre otras cosas, en función del uso de los espacios físicos— se transformó, y 
aun así pudimos salir adelante. Esto muestra, ante todo, que el tiempo puede ser 
distinto. Asumamos que hay algunos límites que va a llevar más tiempo cambiar, 
por ejemplo, la duración de los cuatrimestres o la unidad de tiempo que cada 
facultad adopta para establecer la duración de sus materias, seminarios y cursos 
y las cargas horarias que, al interior de estos, es obligatorio cumplir. Dicho esto, 
el tiempo puede empezar a ser objeto de experimentación. 


Puede haber un tiempo que se configura alrededor de la actividad hasta que la 
producción prevista se acaba. Dependiendo de las dimensiones y los alcances de 
la tarea, eso puede durar varios meses, por ejemplo, todo el cuatrimestre. O 
puede ser más breve porque el diseño contempla tres o cuatro producciones a lo 
largo de la cursada. Mientras esas producciones se llevan adelante en 
colaboración a través de acciones diversas, el tiempo puede fluir. No necesita 
estar condicionado por el calendario y esto no significa que nadie trabaje o se 
esfuerce más o menos. Todos sabemos qué estamos haciendo y por qué, con 
modalidades y espacios de intervención e interacción que están acordados y son 
transparentes. Sobre las previsiones de tiempo que los docentes diseñemos 
evidentemente se podrán ir haciendo ajustes: en algunos casos se requerirá más 
tiempo, en otros menos. En ocasiones habrá que agregar actividades no previstas 
y en otras, habrá que sacar las que resulten redundantes o excesivas. 


Lo que cambia es que se pone en suspenso una carrera alocada que hoy está 
marcada por dos elementos principales: la transmisión de contenidos excesivos y 
las evaluaciones. Tal como señalamos en otros apartados, ambos pueden ser 
alterados con una propuesta diferente. Los contenidos, desde la priorización y su 
restructuración en torno de problemas reales. La evaluación, en la 
desarticulación del foco puesto en el control hacia formas más cercanas al 
seguimiento de la producción y el reconocimiento de los construido y aprendido. 
Cuando no hay una carrera por la saturación de cara a la fecha del examen, todo 
empieza a circular de otra manera. Si consideramos que por eso los estudiantes 
van a dejar de leer o estudiar, la respuesta es que depende de las propuestas que 


hagamos. Hay razones mucho más genuinas para aprender que el hecho de ser 
controlados, mucho más cuando sabemos que este camino no hace más que 
favorecer simulaciones que no perduran después de que los exámenes pasan. 


La alteración del tiempo conecta con el placer. Es una suerte de “pare de sufrir”. 
En nuestras entrevistas con estudiantes universitarios de diferentes carreras 
recogemos historias impresionantes. 


Mientras estudiaba para rendir le pedí a mi hermana que se sentara al lado mío 
para que controlara que dormía una siesta de solo cinco minutos para poder 
seguir estudiando. Estudiante de ciencias económicas. 


Mi familia se iba a dormir. Al día siguiente se levantaban, mis hermanos iban al 
colegio y regresaban y yo seguía siempre en la misma silla, estudiando. 
Estudiante de Arquitectura. 


Estos relatos están acompañados de dolor, resignación y una cierta incredulidad. 
Los estudiantes advierten que las cosas podrían ser de otra manera. No se trata 
de creer que los estudiantes no tienen que esforzarse, sino de entender que estas 
condiciones de saturación y control, que se repiten en todas las áreas y todas las 
facultades y universidades, no generan condiciones favorables para el 
aprendizaje. Incluso si no cambiáramos casi nada, pero revisáramos las cargas de 
lectura en relación con el tiempo, las cosas podrían cambiar significativamente 
en favor de aprendizajes hechos en contextos de cierta razonabilidad. 


El tiempo no tiene por qué ser una cuadrícula y una fuente de ahogo. Puede ser 
un flujo, un recorrido no lineal en el que se puede saltar y volver atrás. Tiene que 
ser un deseo y un modo de vivir una experiencia que, en la pasión que nos 
genera, hace que el tiempo vuele o que no pase. Podemos volver a pensar qué 
significado le damos al tiempo en nuestras prácticas, hacernos cargo de su diseño 
y empezar a esculpirlo a la manera de una obra original. 


el espacio es nuestro el tiempo también 


la humanidad 


Ya podemos escuchar las preocupaciones: el metaverso —ni siquiera sabemos si 
va a ser el fenómeno de una época, aunque creemos que es altamente probable— 
nos va a deshumanizar. Esto nos exige preguntarnos cuán humana resultó la 
experiencia de dictar materias completas vía campus virtuales y eventos 
sincrónicos en los que ni siquiera nos consta que hubiera habido alguien del otro 
lado de la pantalla. Acá viene el: ¡Ay, la tecnología! Ni en el metaverso ni en el 
campus virtual el límite es la tecnología. Es la propuesta. Ahora bien, las 
tecnologías van a seguir sofisticándose y con unas u otras metáforas y con unas u 
otras experiencias van a ofrecernos alternativas en las que lo digital será la 
marca principal. 


Entonces, hoy, ¿qué vamos a hacer por rescatar el sentido de lo humano 
(Maturana, 1991) en nuestras prácticas de la enseñanza? Lo primero es 
rescatarnos como seres humanos en ellas y reconocer a nuestros estudiantes 
como tales. No somos nuestros saberes, los PDF que subimos a los campus 
virtuales, los formularios que llenamos ni las evaluaciones que tomamos. Somos 
nuestra humanidad desplegada en la elección política de ser docente, de construir 
conocimiento a través de la investigación, de intervenir en las comunidades para 
transformarlas y de ofrecer perspectivas críticas y empáticas que sean coherentes 
con las acciones que llevamos adelante. Somos nuestros cuerpos con sus dolores, 
nuestras luchas a veces ganadas y nuestras esperanzas por un mundo más justo. 
Somos los que no dudamos en salir a la calle cuando vemos en riesgo nuestras 
universidades públicas y los que sabemos que en todos esos casos nuestros 
estudiantes estuvieron junto a nosotros. Somos los que podemos tejer redes y 
necesitamos empezar a hacerlo, también, al interior de nuestras unidades 
académicas, desarticulando las lógicas de la competencia individual y 
emergiendo como colectivos solidarios. 


Toda esa humanidad se juega en la posibilidad de mirar a los estudiantes a los 
ojos, afectuosamente y ayudar a que comprendan que sentimos una profunda 
responsabilidad por que a ellas y ellos les vaya bien y que no nos da lo mismo 
que estén o no estén. Que vamos a hacer todo lo posible con propuestas potentes 
para que aprendan y que en ese camino estamos para acompañarlos. Podemos 
mirarlos a los ojos a través de una videollamada, no es un acto constreñido a lo 


presencial, aunque sí a la conexión humana que podamos establecer y al 
compromiso y la emoción que pongamos en el gesto. Ellos lo notan y eso puede 
hacer toda la diferencia. 


Los estudiantes no son nombres y apellidos en listados de inscripción y luego en 
actas de calificaciones. Vienen a la universidad con esperanzas, con preguntas, 
llenos de ideas —o de miedos— y con ganas. Nuestras propuestas tienen que velar 
programáticamente por ellos. No alcanza con una o dos de docentes o equipos 
docentes esmerados. Necesitamos que en el transcurso por las carreras todo eso 
que traen se expanda y se vayan con más esperanzas, preguntas, ideas y ganas y, 
por supuesto, con una formación sólida que les permita desarrollarse en el 
campo que eligieron de la mejor manera posible. 


La universidad que tenemos responde, en muchos sentidos, a un mundo que no 
existe más. He aquí la paradoja: el mundo que sí existe podría llegar a 
remplazarla con un gran verso —o metaverso—. Estamos a tiempo de 
reinventarla quienes la hacemos, cargándola de toda la humanidad que seamos 
capaces. Creando historias en espacios y tiempos distintos, que abracen y nos 
abracen, profundamente humanos. Será nuestra historia, nuestras intenciones y 
nuestro amor el lugar y el espacio en el que se desplegarán los versos que 
elijamos o los que inventemos. 


el espacio es nuestro eltiempo también la humanidad 


1. Véase, por ejemplo, http://www.optimaclassical.org/prospective-families/the- 
virtual-school-day 


2. Presentación de Mark Zuckerberg en Connect 2021, disponible en 
http://www.facebook.com/RealityLabs/videos/561535698440683/?t=10 


saltemos 


Hasta aquí recorrimos una serie de aperturas para pegar un salto hacia adelante 
en las prácticas de la enseñanza en la universidad, habida cuenta de lo que 
definimos como la existencia de un portal-oportunidad para reinscribir la 
enseñanza, desde una perspectiva política y epistemológica, como una acción 
inclusiva y propia de este tiempo. 


Vamos a hacer nuestro propio reordenamiento de las aperturas en una especie de 
reconstrucción, a la manera de un marco interpretativo sintético que vuelve sobre 
lo anterior con la idea de que pueda funcionar como sostén u orientación en el 
caso de que decidamos pegar el salto colectivo, antes de que el portal vuelva a 
cerrarse. Estos son sus quince principios: 


La pandemia de COVID-19 y el cierre de los edificios de las universidades 
empujó al conjunto de la docencia a la virtualidad. Si bien la virtualización no 
implicó necesariamente el rediseño de las prácticas de la enseñanza, sí colaboró 
con el dominio de los entornos digitales básicos por parte de los equipos 
docentes, de un modo que no registra antecedentes en la historia de la docencia 
universitaria. 


En un mundo que muta no podemos seguir enseñando del mismo modo. Volver a 
pensar las prácticas de la enseñanza en la universidad busca evitar la 
esclerotización de formas que eran anacrónicas antes de que la pandemia de 
COVID-19 se iniciara y reconocer la urgencia de analizar escenarios poniendo el 
foco en el modelo formativo y su sentido político, las perspectivas del 
conocimiento, las tendencias culturales, la renovación de las perspectivas 
pedagógicas y metodológicas, las tramas vinculares y las condiciones 
institucionales. Las definiciones sobre las modalidades de cursado y las 
soluciones tecnológicas que se adopten son parte de esa construcción, pero no 
las preceden. 


Los programas y las propuestas que codiseñemos tienen que estar encarnadas en 
la compleja realidad que nos toca atravesar. La pregunta sobre qué gran 
experiencia educativa queremos vivir puede sostener un abordaje contingente en 
el que se mezclen el pensar y el hacer, tan diferentes del repetir y aplicar. 


El conocimiento en la universidad no puede ser letra muerta. Necesitamos 
construir experiencias vivas en las que se produce originalmente un 
conocimiento vivo y contrahegemónico con la intención de transformar la 
realidad de un mundo en crisis desde una perspectiva de justicia y paz. 


Las clases, a partir del tiempo alterado, pueden configurar un continuo cuyo 
corazón es la producción en un espacio vibrante y genuino, físico y virtual, que 
fluye a un ritmo distinto pero pleno de sentido y donde las alternativas y los 
caminos son múltiples. 


Necesitamos volver a definir el sentido de nuestras intervenciones, que ya no son 
meramente explicativas. También es necesario poder callar, para escuchar, 
especialmente a nuestros estudiantes. 


Hay algo que define los encuentros mucho más que la modalidad en la que 
suceden y el tiempo que ocupan y es si configuran una experiencia valiosa, 
emocionante y conmovedora. 


Hay lugares por los cuales empezar para producir prontas disrupciones. Las 
inmersiones, las alteraciones, las performances y la viralización son alternativas 
inspiradas en las tendencias culturales y sociales. 


El hábitat de nuestras prácticas de la enseñanza va a tener que enlazar el 
consumo on demand, los vivos, lo asincrónico, lo híbrido y lo presencial de 
modos totalmente originales. No va a alcanzar con renovar las definiciones o los 
porcentajes dedicados a cada uno. Se trata de explorar todas las posibilidades y 
de inventar otras. 


La reinvención exige cargar nuestras prácticas de la enseñanza en la universidad 
de toda la humanidad que seamos capaces. 


Necesitamos reencontrarnos con la pasión, por el conocimiento, por la enseñanza 
y el aprendizaje. Podemos construir propuestas que nos quiten el aliento y el 
sueño y realidades que las encarnen. 


En un mundo que transita entre pandemias y guerras, la esperanza es política y la 
universidad tiene que ayudar a construirla. 


Las clases no son híbridas, los híbridos somos nosotros. 


Los estudiantes tienen derecho al egreso. Las universidades tienen que 
desarrollar políticas que generen condiciones para garantizarlo y nuestras 
prácticas de la enseñanza, también. 


No estamos solos en esto. Mirémonos a los ojos, unamos nuestras fuerzas y 
demos el salto hacia adelante. 
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Sobre este libro 


Durante la pandemia de covid-19 repetimos demasiadas veces: “Las cosas nunca 
volverán a ser lo que eran”. Y sin embargo, atravesando los primeros meses de 
un período “pospandémico” —o, según dicen algunos especialistas, “de entre 
pandemias”—, encontramos que muchas cosas están volviendo a ser tal cual 
habían sido. ¿Es bueno eso? ¿Se puede volver al mismo punto en el que 
habíamos quedado? ¿No era que de la pandemia íbamos a salir mejores? 
Mariana Maggio aborda estas preguntas fundamentales en Híbrida. Enseñar en la 
universidad que no vimos venir, con la mira puesta en el planteo de rediseños y 
articulaciones que nos ayuden a empezar a edificar ya mismo un futuro más 
inclusivo para las universidades. Provocadora, Maggio elabora un ensayo que 
busca interpelar al lector para despertar consciencias y que las cosas no vuelvan 
a ser exactamente como antes: podemos salir mejores; solo es cuestión de 
interrogarse si estamos dispuestos a dar el salto hacia adelante que nos permita 
hacerlo. 
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